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  본 연구는 우리나라의 역량기반 교과 교육과정의 교육내용 구성 방식
이 어떠해야 하는지에 대한 질문에 답을 얻는 것을 목적으로 하였다. 이
를 위해 이 연구에서는 이미 이러한 노력을 오래전부터 시도해 온 해외
의 사례를 조사하고, 이를 우리나라의 사례와 비교한 결과로부터 시사점
을 탐색하고자 하였다. 이를 위해 아래와 같이 세 가지 연구문제를 설정
하고 이를 해결하는 과정을 통해, 우리나라, 싱가포르, 호주, 캐나다 온
타리오주의 교과 교육내용 구성 방식을 비교하고, 그 비교 결과가 우리
나라 역량기반 교과 교육과정의 교육내용 구성 방식에 주는 함의를 탐색
하였다. 
‘우리나라 및 해외의 역량기반 교과 교육과정에 제시된 ‘교육내용 
구성 방식’은 어떠한가?’라는 첫 번째 연구문제와 관련하여 본 연구는 
역량을 지향하고 있음을 표방한 우리나라 및 해외 국가들의 교과 교육과
정 문서에 담긴 ‘교과 교육내용 구성 방식’을 세 가지 준거인 ‘교과 
교육과정의 구조’, ‘교육내용 구성의 핵심 요소’, ‘교육내용 조직 
및 진술 방식’에 따라 살펴보았다. 
  우선 ‘교과 교육과정의 구조’와 관련하여, 우리나라와 해외의 역량
기반 교과 교육과정은 ‘도입’, ‘성격 및 목표’ 등의 항목을 통해 범
교과적 또는 교과 역량을 교과 교육과정의 중심적인 위치에 놓는다는 점
은 동일하다. 다만 캐나다는 ‘평가’ 관련 항목을 통해 학생들이 교과 
지식을 통해 습득할 수 있는 역량을 단계적으로 나타내고 있다. 또한, 
그 정도의 차이는 있으나, 역량의 성취를 추구하는 교육내용 조직 및 진
술 방식을 명확히 나타내는 항목을 도입했다는 점은 모든 국가가 동일하
다. 그러나 우리나라는 그러한 항목이 교과 교육과정별로 차이를 보이지 
않는 반면, 해외의 경우에는 교과 교육과정별로 차이를 나타낸다. 마지
막으로 우리나라와 다르게 해외의 경우, ‘탐구 방법 및 기술’, ‘교수
법’ 등과 같이 역량이 실질적인 교수·학습에 영향을 줄 수 있는 항목
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을 도입하고 있다. 
  ‘교육내용 구성의 핵심 요소’와 관련하여, 우리나라 ‘교육내용 구
성의 핵심 요소’인 ‘핵심 개념’은 모든 교과 교육과정에 공통의 의미
로 적용된 이후, 교과별로 재해석의 과정을 거쳤다. 그러나 해외의 경우
는 애초에 교과별로 서로 다른 형태와 의미를 지닌 ‘교육내용 구성의 
핵심 요소’ 설정하고 있으며, 이로 인해 교육내용 조직 및 진술 방식 
역시도 교과별로 설계되는 것에 영향을 주고 있다. 또한, 우리나라의 
‘교육내용 구성의 핵심 요소’가 교육내용을 구조화하는 역할에 초점을 
맞추고 있는 것과 다르게, 해외의 그것은 역량과 관련한 맥락 및 상황을 
나타내거나 역량의 하위 요소를 반영하는 역할을 한다. 
  ‘교육내용 조직 및 진술 방식’과 관련하여, 우리나라의 교과 교육과
정에 나타난 교육내용 조직 및 진술 방식은 모든 교과에서 ‘내용체계표 
및 성취기준’이라는 동일한 틀을 통해 설계된다. 반면 해외 역량기반 
교과 교육과정은 일률적인 틀을 규정하지 않고 있어, 교육내용 조직 및 
진술 방식이 교과별로 다르게 설정되고 있다. 또한, 우리나라의 교육내
용 조직 및 진술 방식은 교과 지식, 특히 이론적 지식을 나타내는 요소 
간의 연계성을 중심으로 설계되고 있으며, 이때 역량을 반영하고 있는
‘기능’이라는 요소는 단지 지식적 측면을 이해하기 위한 도구적 활동
이나 과정으로 여겨지고 있다. 해외 역량기반 교과 교육과정의 경우에는 
역량의 성취가 우선적 목적이라는 관점에서 교과 지식을 배열하기 위해,
교과 역량의 성취를 위해 요구되는 교육내용 영역을 설정하며, 이때 교
육내용의 유형을 고려하고 있다.
‘우리나라 및 해외의 역량기반 교과 교육과정의 교육내용 구성에서 
역량과 교과 지식은 어떻게 제시되어 있는가?’의 두 번째 연구문제에서
는 첫 번째 연구문제에 대한 결과를 바탕으로, 역량기반 교과 교육과정
에서 역량이 어떤 방식으로 수용되고 있는지 먼저 확인하고, 이때 교과 
지식과 역량 간의 ‘관계’가 어떻게 제시되어 있는지 살펴보았다.
  우선 앞서 논의한 우리나라, 싱가포르, 호주, 캐나다(온타리오주)의 
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‘교과 교육내용 구성 방식’을 재해석한 결과, 각국의 역량기반 교과 
교육과정에서 역량을 수용하는 방식은 ‘역량을 명시하는 방법’, ‘역
량을 교육내용에 반영하는 양상’, ‘교수·학습으로의 이행을 위한 추
가적 지침’에 따라 구분할 수 있다.
  다음으로 역량기반 교과 교육과정에서 역량과 교과 지식의 관계는 
‘교과 교육과정 문서에서 나타나는 역량의 성격’, ‘교육내용 조직 및 
진술에 있어 우선적인 위치를 차지하는 항목’, ‘교과 지식이 반영하고 
있는 역량의 다면적 차원’, ‘역량이 성취될 수 있는 맥락과 상황의 반
영 여부’, ‘교육내용 구성의 핵심 요소의 성격과 특성’에 영향을 받
는다.
  그리하여 본 연구에서 탐색한 네 국가의 교과 교육과정은 위 다섯 가
지 요소에 영향을 받아, 역량과 교과 지식 사이의 관계를 다음과 같은 
네 가지로 유형화하고 있다. 첫 번째는 우리나라의 사례로 역량과 교과 
지식이 직접 연계되며, 교과 지식이 여전히 우선적인 위치를 나타낸다. 
두 번째는 싱가포르의 사례로 범교과적 역량 및 교과 역량을 제시하고, 
교과 지식이 이들 역량의 성취를 위해 중요한 재료 및 수단으로 인식되
는 경우이다. 이 유형에서는 교과 역량과 교과 지식 사이의 관련성을 강
화하기 위해 ‘안내하는 질문’, ‘주제에 대한 개요’ 등을 제시한다. 
세 번째는 호주의 사례로 교과 지식이 범교과적 역량의 성취를 위해 활
용되는 관계를 보여준다. 이 유형에서도 범교과적 역량과 교과 지식 사
이의 관련성을 강화하기 위해 ‘범교과적 주제’ 및 ‘핵심 아이디어’ 
등의 요소를 활용한다. 네 번째는 캐나다의 사례로, 역량과 교과 지식 
사이의 보다 밀접한 관련성을 보여주는, 즉, 교과 역량의 발달 단계별 
의미가 교과 지식을 통해 제시되는 모습을 보여준다.
  ‘우리나라 및 해외의 역량기반 교과 교육과정의 교육내용 구성 방식
에 대한 비교 결과가 우리나라 교과 교육내용 구성 방식에 주는 함의는 
무엇인가?’라는 세 번째 연구문제에서는 ‘교과 교육과정의 구조’, 
‘교육내용 구성의 핵심 요소’, ‘교육내용 조직 및 진술 방식’이라는 
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세 가지 차원에 따라 우리나라가 역량 중심으로 국가 교육과정을 개편한
다고 할 때, 앞서 검토된 사례가 교과 교육내용 구성 방식과 관련하여 
어떤 시사점과 과제를 던져주는지를 탐색하였다. 
  ‘교과 교육과정의 구조’와 관련한 시사점은 세 가지로 나누어 살펴
볼 수 있다. 우선 역량을 명시하는 방법과 관련하여서는, 범교과적 역량
과 교과 역량을 모두 교과 교육과정에 담아내되, 이 둘 사이의 관련성을 
나타내는 방법, 교과 역량만을 명시하되, 이에 대한 보다 자세한 정보를 
제공하거나, ‘평가’ 등의 항목을 통해 역량의 성취 단계별 의미를 제
시하는 방법이 있을 수 있다. 또한, 교육내용에서 역량을 반영하는 방법
과 관련하여서는, 교육내용이 지속적으로 역량에 집중될 수 있도록 하는 
‘본질적 질문’과 같은 항목을 도입하거나, 역량과 교육내용 사이의 연
결성을 도식화·기호화하여 나타내는 방법을 고려할 수 있다. 교수·학
습으로의 이행을 위한 지침과 관련하여서는, ‘범교과적 주제’ 등의 항
목과 같이, 역량과 관련한 맥락을 나타내는 항목, 교과 지식의 활용을 
통해 실질적인 역량의 성취로 이어질 수 있는 교수법에 대한 항목, 역량
을 수준별로 성취했는가를 판단하는 평가 방법을 제공하는 항목을 도입
할 수 있다. 
  다음으로 우리나라 역량기반 교과 교육과정에서의 ‘교과 교육내용 구
성의 핵심 요소’는 다음과 같은 몇 가지 원리에 의해 선정할 필요가 있
다. 우선, ‘교육내용 구성의 핵심 요소’는 교과의 구조와 특성을 반영
할 수 있도록 교과별로 선별되어야 한다. 둘째, 역량의 성취를 위해 필
요한 요소들은 나타내야 한다는 관점에서 ‘교육내용 구성의 핵심 요
소’를 선정해야 한다. 셋째, ‘교육내용 구성의 핵심 요소’를 통해 광
범위하면서도 역량이 학교 교육 안에서 적용가능하고 실질적인 개념으로 
구체화 될 수 있도록 해야 한다.
  마지막으로 우리나라의 역량기반 교과 교육과정의 ‘교육내용 조직 및 
진술 방식’은 다음과 같은 몇 가지 원리에 의해 이루어질 필요가 있다. 
첫째, ‘내용체계와 성취기준’이라는 공통의 방식이 아니라, 각 교과의 
특성과 성격에 따른 교과별 방식을 적용해야 할 것으로 보인다. 둘째, 
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교육내용 조직 및 진술 방식은 역량의 성취가 우선적인 목적에서, 이를 
성취하기 위한 수단으로 교과 지식을 배열해야 한다. 셋째, 교과 역량의 
성취를 위해 요구되는 교육내용 영역을 설정하되, 이때 교육내용의 유형
을 고려해야 한다. 넷째, 교육내용 진술은 역량과 관련한 맥락을 고려하
며, 이때 관련 영역 간 교과 지식을 연계하여 진술하도록 해야 한다. 
  본 연구의 연구 결과를 바탕으로, 역량기반 교육과정의 교육내용 구성 
방식과 이를 둘러싼 분야와 관련하여 제언을 제시하면 다음과 같다. 첫
째, 국가 수준에서 개발되는 역량기반 교과 교육과정에서 교과 교육내용 
구성 방식을 구축한다는 것의 의미를 재해석할 필요가 있다. 둘째, 역량
을 학습자가 삶을 살아가는 동안 발휘하게 되는 존재론적 차원의 능력으
로 해석할 필요가 있다. 셋째, 교과 지식과 역량과의 관계를 설정할 때, 
교과 지식의 성격에 대한 논의가 반드시 선행되어야 한다. 넷째, 범교과
적 역량 또는 교과 역량을 실현하기 위해 요구되는 교과 지식을 선정하
고 체계화하는 논리적 과정을 분명히 보여줄 수 있는 연구가 교과별로 
필요하다. 다섯째, 역량기반 교과 교육과정에 담긴 교과 지식이 ‘학문
간 지식’인 경우, 교과 교육내용 구성 방식이 어떠해야 하는지 별도의 
논의를 진척시킬 필요가 있다. 여섯째, 역량기반 교과 교육과정에 담긴 
교육내용 구성 체계가 현장에서 효율적으로 적용되기 위해서, 역량기반 
교과 교육과정의 적극적인 역할 변화가 필요하다. 
주요어 : 역량, 역량기반 교육과정, 교과 지식, 교과 교육내용, 교과 교육
내용 구성, 핵심 개념, 교육내용 조직, 교육내용 진술, 내용체
계, 성취기준 
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  20세기 후반부터 범세계적으로 정치·경제·사회·문화 등 전면에서 
이루어지고 있는 새로운 사회 변화 동향, 즉 지식기반사회화 평생학습사
회화, 양극화, 정보화, 그리고 세계화 등은 기존의 가치관과 세계관을 대
규모로 변화시키고 있다(신현석, 2010). 이로 인해 많은 전문가들이 미래
사회는 점점 더 예측 불가능한 변화의 양상을 보이고, 특정 문제에 대한 
판단과 추측이 모호해지는 시대가 될 것으로 전망하고 있으며(이미경 
외, 2016), 단편적인 정보를 습득하는 능력보다는 의사소통능력, 문제해
결능력, 창의적 사고력, 인간관계능력, 세계적인 안목과 적응력 등의 능
력이 요구될 것이라 말한다(이돈희, 1999). ‘역량’은 바로 이러한 사회 
변화에 따라 요구되는 개인의 능력을 표현하는 개념으로 주목받고 있다
(윤정일 외, 2007). 즉, 현대 사회의 구성원은 지금의 사회가 겪고 있는 
급격한 변화 과정에 적응하기 위한 역량을 갖추도록 해야 한다는 사회적 
요구가 제기되고 있다.
  일반적으로 역량은 ‘특정한 상황에서 심리·사회적인 자원(기능과 태
도를 포함)을 이용하여 복잡한 요구를 성공적으로 해결하는 능력’을 의
미하는데(OECD, 2005: 5), 교육 분야에서도 이러한 역량에 대한 중요성
을 인식하고, 그에 대한 논의를 꾸준히 전개해 왔다. 즉, 사회 변화에 따
른 개인을 길러내야 한다는 요구가 교육 개혁의 요구와 연결되어 교육 
개혁의 방향을 역량으로 나타나고 있는 것이다. 물론 의사소통능력, 문
제해결능력, 창의적 사고력과 같은 역량이 과거의 교육에서 다루어지지 
않은 것은 아니나, 과거에는 이론적 지식을 통해 부차적으로 획득될 수 
있는 것으로 여겨져 왔다면, 지금의 사회에서는 이러한 역량을 교육의 
가장 우선적인 목적으로 설정하게 되는 것이다(이선영, 2011). 
  특히 교육과정 분야에서도 교과 지식에 과도한 무게중심이 실리는 교
육과정에 대한 비판들이 계속해서 제기되어 온 만큼, 학생들이 성취해야 
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할 역량을 규명하고 이를 교육과정 개정의 주된 지향점으로 삼기 위한 
노력이 다방면으로 전개되고 있다. 이처럼 역량을 바탕으로 교육과정을 
개편하거나, 변화를 모색하는 것을 역량기반 교육(competence-based edu
cation), 역량기반 교육과정(competence-based curriculum)이라고 한다(소
경희 외, 2013a). 
  기존 교과 중심의 교육과정은 주로 교과의 내용 지식을 중심으로 설계
되어 온 경향이 강한 반면, 역량기반 교육과정은 학습자가 길러야 할 역
량을 가장 중요한 목표로 상정하고, 이를 바탕으로 전체적인 교육과정을 
설계한다. 역량기반 교육과정을 설계하는 작업에는 캐나다 및 호주를 비
롯한 유럽 국가들이 그 선두에 있으며, 홍콩, 싱가포르, 대만 등의 국가
가 뒤이어 그 흐름을 따르고 있다(Priestley & Biesta, 2013).
  역량기반 교육과정을 주장하는 입장에서는 ‘학생들이 무엇을 알고 있
는가’에 대한 문제보다는, ‘학생들이 교육을 통해 무엇이 되어야 하는
가’에 대한 문제를 전면에 내세운다(Priestley & Biesta, 2013: 40). 즉, 
역량기반 교육과정은 과거 교육과정이 교육을 현실과 동떨어지게 한 것
에 대한 반성적 차원의 시도들이 담겨 있다고 할 수 있다. 지금까지의 
교육과정은 삶의 본질을 간과한 채 분절․파편화된 교과 지식만으로 채
워짐으로써, 결과적으로 삶에 도움이 되지 못하는 방식으로 구성되어 왔
기 때문에(윤현진 외, 2007), 삶과의 관련성을 높이고 실제적인 삶에 이
로운 방향으로 교육을 재정립하려는 움직임이 역량기반 교육과정으로 전
개되고 있는 것이다.
그러나 역량기반 교육과정이 교과 지식을 통한 지성의 계발을 간과하
는 것은 아니라는 점을 분명히 할 필요가 있다. 다만 역량기반 교육과정
이 추구하고자 하는 바는, 교과 지식의 습득을 목적으로 하는 것이 아니
라, 이를 바탕으로 실제적인 삶과의 관련 속에서 교과 지식이 유의미하
고 가치 있게 활용될 수 있는 길을 열어주자는 것이다.
우리나라 역시 국내외의 급격한 사회적 변화와 흐름의 영향으로, 교과 
지식 위주의 기존 가치관이나 질서가 해체되는 변환기 속에서 대응할 방
안을 모색해 왔다. 특히 교육과정에 분야에서는 역량을 바탕으로 한 변
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화의 방향을 적극적으로 반영하여, 지난 10여 년 동안 교육과정을 역량
기반 교육과정으로 개편할 수 있는 가능성과 방안에 대한 연구가 다양하
게 수행되었다.
지금까지 국내에서 이루어진 역량 관련 연구들을 살펴보면, 역량기반 
교육과정이 구축되던 초기에는, 국가 교육과정이 전통적인 교과 지식 중
심 패러다임으로부터 미래 사회에서 요구되는 역량 중심 패러다임으로 
전환되기 위한, 기초적이고 이론적인 논의가 주류를 이루었다(소경희,
2007; 윤현진 외, 2007; 박민정, 2009). 또한 국가 교육과정에 포함되어야 
할 범교과적 역량 또는 교과별 특수 역량을 선별하기 위한 방안을 마련
하는 데도 많은 관심을 기울여 왔다(홍원표, 이근호, 이은영, 2010; 송주
현, 2011). 그리하여 2009 개정 교육과정에서는 국가 교육과정으로서는 
최초로 역량의 중요성을 언급하였으며, 교과 지식 중심의 교육과정에서 
탈피하여 미래 사회에서 요구되는 역량기반 교육과정이 마련되어야 함이 
주장되었다(홍원표, 이근호, 이은영, 2010).
이후 국가 교육과정(총론)의 수준에서 역량의 중요성을 강조하는 것에 
그치지 않고, 실제 역량을 중심으로 한 교과 교육과정(각론)을 구현되기 
위해, 역량의 성취를 추구하는 교과 지식이 어떻게 선정 및 구성될 수 
있는지에 대한 연구가 확대되기 시작하였다. 교과 교육과정은 기본적으
로 학교에서 다루어야 할 교과 지식을 선정 및 조직, 진술하는 것을 핵
심으로 한다는 점에서, 교과 지식이 어떻게 나타날 수 있는가 하는 점은 
역량기반 교육과정이 실질적으로 구현되기 위해 반드시 해결해야만 하는 
과제이기 때문이다. 이러한 맥락에서 이근호 외(2013)는 교과 지식이 역
량에 근거한 성취목표 및 성취기준을 통해 제시될 필요성을, 백남진
(2014; 이승미, 2012)는 교과의 내용 영역이나 성취기준을 통해서 역량이 
구체화되는 방안을 제시한 바 있다. 또한 역량기반 교육과정에서 기존의 
교과 및 교과 지식들은 어떻게 변화된 형태를 갖추어야 하는지에 대한 
연구(소경희 외, 2013a, 2013b), 교과 지식과 역량과의 관계를 어떻게 상
정해야 할 것인지에 대해 초점을 맞춘 연구(최연아, 2015; 송주현, 2014)
들도 수행되었다.
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국내에서 수행되어 온 이러한 연구들은 우리나라의 교육과정이 역량에 
주목하고 역량을 중심으로 교과 지식을 재편성할 수 있도록 하는 데에 
초석이 되었다고 할 수 있다. 그리하여 가장 최근에 개정된 우리나라의 
2015 개정 교육과정은 역량 중심의 교육과정임을 분명히 하고 있으며,
이를 바탕으로 교과 교육과정에서 교과 지식을 어떻게 제시할 것인지에 
대한 고민의 결과가 담겨 있다.
이번 2015 개정 교육과정은 미래 사회가 요구하는 범교과적 성격의 역
량을 6가지로 제시하고 있다. 즉, 2015 개정 교육과정은 역량을 ‘미래 사
회 시민으로서 성공적이고 행복한 삶을 살아가기 위해 필요한 핵심적인 
능력으로서, 지식, 기능, 태도 및 가치가 통합적으로 작용하여 발현되는 
능력’(교육부, 2014a)으로 정의하고, 학생들에게 중점적으로 기르고자 하
는 역량을 자기관리 역량, 지식정보처리 역량, 창의적 사고 역량, 심미적 
감성 역량, 의사소통 역량, 공동체 역량으로 설정하여 제시하였다(교육
부, 2015a). 
  또한 2015 개정 교과 교육과정에서는 앞서 언급된 범교과적 성격의 6
가지 역량을 바탕으로, 교과별로 강조하고자 하는 ‘교과 역량’을 제시
하고 있다. 이후 교과 역량을 중심으로 교과 지식이 구성될 수 있도록,
‘교과 교육내용 구성 방식’을 새롭게 구축하였다. 구체적으로 말하여, ‘핵
심 개념’, ‘일반화된 지식’, ‘내용 요소’, ‘기능’이라는 요소로 구성된 ‘내용
체계’를 통해 교과별 교과 지식을 조직한 뒤, 이 ‘내용체계’에 담겨 있는 
‘내용 요소’와 ‘기능’을 결합한 ‘성취기준’을 통해 이를 구체적으로 진술
해내도록 한 것이다.
그러나 2015 개정 교과 교육과정에서 도입한 새로운 교육내용 구성 방
식에 대해서 여러 비판이 제기되고 있다. 2015 개정 교과 교육과정은 Wi
ggins & McTighe(2005)가 강조한 ‘이해중심 교육과정’(Understanding 
by Design)의 관점을 토대로 하여 교과 지식을 구성하고 그것이 역량을 
성취할 수 있다는 주장을 제시하는데, 그러한 논리가 과연 역량의 성취
에 유용한가에 대한 혼란이 커지고 있다는 점이다(한혜정 외, 2016). 역
량기반(중심) 교육과정과 이해중심 교육과정은 학문적 지식을 가르치고 
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그러한 지식을 실생활의 다양한 맥락 속에서 적용하는 능력을 함양할 수 
있다는 논리를 제시하고 있다는 측면에서, 두 교육과정은 동일한 이론적 
입장을 견지하는 것으로 보일 수 있다(한혜정, 이주연, 2017: 213). 하지
만 이해중심 교육과정은 교육내용 구성에 있어 교과 고유의 심층적인 지
식, 인지적 능력을 우선적 요소로 강조하는 반면, 역량기반 교육과정은 
‘역량’을 성취를 위한 교육내용 구성을 더욱 강조함으로써 차이를 나
타낸다.
  그러나 ‘이해중심 교육과정’에서 교과 지식에 대한 심층적인 이해와 
적용을 강조하기 위해 도입된 요소들이 이번 2015 개정 교과 교육내용 
구성에서 응용되면서, 그것이 역량이 아닌 학문이나 교과 중심 교육과정
에 연관된 것으로 오해되는 현상이 발생하고 있다. 즉, 이번 2015 개정 
교과 교육내용 구성은 내용체계나 성취기준이라는 형식을 통해 제시되는
데, 이러한 형식 속에서 나타나는 교과 지식이 여전히 역량보다는 교과
의 학문적 구조와 체계를 강조하는 경향이 강하다는 비판을 받고 있는 
것이다(한혜정, 이주연, 2017). 구체적으로는 내용체계를 통해 제시되는 
교과 지식은 여전히 특정 교과의 학문적 구조와 체계를 강조하는 교육내
용 조직 방식으로 해석되며(임유나, 홍후조, 2016), 성취기준이라는 교육
내용 진술 방식은 교과 지식이 어떤 방식으로 삶과의 관련성을 높일 수 
있다는 것인지 말해주는 바가 없다는 것이다(김선영, 2016). 
  결국 우리나라에서 역량에 대한 관심이 확대된 이후, 지금의 2015 개
정 교과 교육과정이 만들어진 전체적인 과정을 볼 때, 2015 개정 교과 
교육과정이 역량기반의 접근을 취하고 있음은 분명하나, 역량과 교과 지
식을 보다 밀접하게 연계시킬 보다 구체적인 방안의 탐색이 여전히 요구
된다는 것을 알 수 있다. 즉, 이번 2015 개정 교과 교육과정은 교과 지
식이 역량을 성취를 가능하게 하는 방향으로 선정·구성되어 있다고 보
기에는 무리가 있으며, 교과 지식을 역량의 관점에서 어떻게 구성해야 
할지의 문제는 여전히 남겨진 과제라는 것이다. 따라서 교과 지식을 역
량의 관점에서 어떻게 해석하며, 그러한 관련성이 ‘교과 교육내용 구성 
방식’을 통해 구현된다는 것이 과연 어떻게 가능한가에 대해 지속적으
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로 주목할 필요가 있는 것이다. 
이에 본 연구는 우리나라의 교과 교육과정이 역량기반의 접근을 취한
다고 할 때, 역량의 성취를 위해 교과 교육내용 구성 방식이 어떠해야 
하는지에 대한 질문에 답을 얻는 것을 목적으로 설정하였다. 이를 위해 
이 연구에서는 이미 이러한 노력을 시도해 온 해외의 사례를 조사하고,
이를 우리나라의 사례와 비교한 결과로부터 시사점을 탐색하고자 한다.
역량기반 접근을 취하고 있는 다른 나라들의 다양한 사례에 대한 검토는 
우리나라의 상황에 적합한 교과 교육내용 구성 방식에 대한 대안을 찾게 
할 것이기 때문이다.
요컨대, 이 연구는 역량기반으로 교과 교육과정을 설계한 여러 나라의 
교육내용 구성 방식을 분석·비교하고, 이것이 우리나라에 주는 함의를 
탐색하는데 주된 목적이 있다. 이를 위해 역량 중심으로 교과 교육과정
을 개정한 우리나라, 싱가포르, 호주, 캐나다 온타리오주의 교과 교육내
용 구성 방식을 비교하고, 그 비교 결과가 우리나라 역량기반 교과 교육
과정의 교육내용 구성 방식에 주는 함의를 탐색하고자 한다.
2. 연구문제
  연구 목적을 실현하기 위한 연구문제는 다음 세 가지이다.
가. 우리나라 및 해외의 역량기반 교과 교육과정에 제시된 ‘교육내
용 구성 방식’은 어떠한가?
  첫 번째 연구문제는 역량을 중심으로 교육과정을 개정한 국가들의 교과 
교육과정 문서를 분석하는 과정을 통해, 해당 국가의 ‘교과 교육내용 구
성 방식’을 탐색하는 것이라 할 수 있다. 
  각 국가의 교과 교육내용 구성 방식은 세 가지 하위 내용으로 구분하여 
살펴볼 수 있다. 우선 ‘교과 교육과정의 구조’를 살펴볼 수 있는데, 이것
은 우리나라 및 해외의 교과 교육과정 문서의 전반적인 체계와 그러한 체
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계 속에서 역량과 교과 지식이 어떤 항목을 통해 나타나는지를 의미한다. 
다음으로 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’와 이 핵심 요소를 바탕으로 체계
화된 ‘교육내용 조직 및 진술 방식’은 교과 교육내용 구성 방식을 보다 
구체적으로 파악하기 위한 것으로, 각 교과의 교과 지식이 어떻게 구조화
되고 있는지를 확인하는 것을 의미한다. 
  결국 ‘교과 교육과정의 구조’, ‘교육내용 구성의 핵심 요소’, ‘교
육내용 조직 및 진술 방식’이라는 세 가지 하위 내용 중, 특히 ‘교과 교
육과정의 구조’는 역량을 중심으로 교과 교육과정을 설계한다고 했을 때, 
교과 교육내용 구성 방식의 외적인 형태를 파악하는 것이라 할 수 있다. 또
한 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’, ‘교육내용 조직 및 진술 방식’은 학
생들의 역량 성취가 가능하도록 교과 지식을 어떤 원리로 나타내고자 했는
지의 내적인 논리를 파악하는 것이라 볼 수 있다. 
나. 우리나라 및 해외의 역량기반 교과 교육과정의 교육내용 구성
에서 역량과 교과 지식은 어떻게 제시되어 있는가?
  두 번째 연구문제에서는 첫 번째 연구문제에 대한 결과를 통해, 우리
나라 및 해외의 교과 교육내용 구성 방식에 나타난 ‘역량’과 ‘교과 
지식’에 대한 보다 구체화 된 논의를 이어나가고자 한다. 역량기반 교
육과정의 교과 교육내용 구성은 결국 역량과 교과 지식 간의 ‘관계’를 
바탕으로, 즉, 교과 지식이 역량이라는 개념 혹은 의도를 어떻게 반영하
고 있는지의 논의를 전제하고 있기 때문이다. 
  그리하여 본 연구문제에서는 우선 교과 교육과정에서 학생들이 성취하
기를 원하는 역량이 교과 교육과정에서 어떻게 수용되고 반영되고 있는
지를 검토한 뒤, 이를 바탕으로 역량이 어떻게 교과 지식을 통해서 학습
될 수 있도록 설계되었는지, 역량과 교과 지식의 관계가 어떠한지를 살
펴보고자 하였다. 
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다. 우리나라 및 해외의 역량기반 교과 교육과정의 교육내용 구성
방식에 대한 비교 결과가 우리나라 교과 교육내용 구성 방식에 주는
함의는 무엇인가?
  세 번째 연구문제는 우리나라 및 해외의 역량기반 교과 교육과정의 교육
내용 구성 방식에 대한 논의 결과가 우리나라 교과 교육내용 구성 방식에 
주는 함의가 무엇인지 탐색하기 위해, 우리나라 교과 교육과정의 교육내용 
구성 방식을 해외의 사례와 비교하고 그것이 우리나라의 교육내용 구성 방
식에 어떠한 함의를 줄 수 있는가를 탐색하는 것이다. 이것은 해외의 역량
기반 교육과정 사례를 무조건적으로 받아들여야 한다는 의미는 아니다. 다
만, 우리나라 및 해외의 사례를 비교한 결과를 통해 우리나라 교과 교육과
정의 교육내용 구성 방식에서 미흡했던 부분은 무엇인지 확인하고, 우리나
라보다 먼저 역량기반 교과 교육과정을 설계한 해외의 사례를 통해 보다 
발전적인 대안을 찾고자 함이다. 
3. 용어의 정의
가. 교과 지식
  일반적으로 교과 지식은 교과의 본질적인 문제에 해당하는 핵심 개념, 
개념의 관계망, 이론적 틀, 탐구의 기능과 방법들, 진리를 검증하는 방식, 
상징체계, 어휘, 모델 등 교과의 구조에 해당하는 지식을 말한다(Pring, 
1978). 그러나 교육과정 문서에서 나타나는 ‘교과 지식’은 그 논의의 범
위가 교육과정으로 제한된다. 즉, 교육과정 문서 속에서의 ‘교과 지식’
은 학습자가 이해하거나 습득할 개념, 이론, 모델 등으로서, ‘교육과정 속
에 담긴 학습 요소 또는 학습 요목’을 의미하는 것이라 볼 수 있다. 
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나. 교과 교육내용 구성 방식
  일반적으로 교과 교육과정은 성격, 교육목표, 교육내용, 교육평가로 이
어지는 일련의 흐름을 가지고 있다. 이 중 특히 ‘교육내용’ 영역은 
‘교과 지식’을 학생들이 이해 및 습득할 수 있는 대상이 될 수 있도록 
체계화하여 담아 놓은 부분이다. 물론 이 ‘교육내용’ 영역이 ‘성
격’, ‘목표’, ‘교육평가’ 영역과 명확하게 구분되지 않는 경우도 
있으나, 일반적으로 이 영역은 학생들이 이해하고 습득해야 할 교수요목 
및 학습 요소로서의 교과 지식을 정련하는 것에 초점을 두고 있다는 점
에서 나머지 영역과 차별화된다. 특히 ‘교육내용’ 영역을 통해 체계화
되는 ‘교과 지식’에 따라 구체적인 교육과정의 모습이 다르게 전개되
기에, ‘교육내용’ 영역은 교육과정에 있어 가장 핵심이 되는 부분이다
(조병영, 2002). 
  ‘교과 교육내용 구성 방식’은 그러한 교과 지식이 체계화되는 방식
을 일컫는 것이다. 즉, 교육과정에 담겨야 할 교과 지식을 보다 명료하
게 제시하기 위해, 해당 교과의 ‘핵심적 교과 지식을 설정’하는 방식
뿐만 아니라, 이 핵심적 교과 지식을 바탕으로 여타의 ‘교과 지식을 어
떻게 조직하고 진술할 것인지 논하는 방식’을 모두 포함한다.
  그러나 교육과정 문서에서, 핵심적 교과 지식을 선정하고, 이를 중심
으로 여타의 교과 지식을 조직 및 진술하는 것은 교과 교육과정의 전체
적인 구조와 논리 속에서 이루어진다. 즉, ‘교과 교육내용 구성 방식’
은 교과 교육과정의 구조라는, 교과 교육과정 문서의 외적인 형태에 의
해 영향을 받을 수밖에 없다. 이에 본 연구에서의 ‘교과 교육내용 구성 
방식’은 ‘교과 교육과정의 구조’를 설계하는 방식까지도 포괄한 것으
로 상정하기로 하였다. 
- 10 -
Ⅱ. 이론적 배경 
  1. 역량기반 교육과정
가. 역량의 의미와 구조
  복잡하고 빠르게 변화하는 21세기 사회에서는 단순히 내용 지식과 기
술의 습득을 넘어서 실제 세계의 다양한 상황에서 효과적인 수행을 발휘
할 필요가 있다. 이것은 사회의 전반적인 흐름이 ‘무엇을 알아야 하는
가’ 보다는 사회에 적응하기 위해서 실제로 ‘무엇을 할 수 있는가’에 
관심을 가지는 방향으로 변화하고 있음을 나타낸다(Sinnema & Aitken, 
2013). 최근 주목받고 있는 역량의 아이디어는 단순한 지식보다는 이 지
식을 통해 무엇을 할 수 있는가를 강조한다는 점에서, 이러한 사회적 변
화의 패러다임과 일맥상통한다. 즉, 역량은 복잡하고 변화가 빠른 실제 
세계에서 성공적으로 살아남기 위해 지식의 실질적 활용을 강조한다.
  일반적으로 역량은 “특정 상황에서 기능과 태도를 포함한 사회 심리
적 자원을 활용함으로써 복잡한 요구를 만족시키는 능력”(OECD, 2005: 
4)으로 정의된다. OECD는 이러한 역량 개념을 통해 종래의 지식과 기술
이 미래 사회를 준비하는데 한계가 있음을 지적하고, 학교생활에서의 성
공은 물론 끊임없이 변화하는 세계에 적합한 미래 사회의 시민을 양성해
야 할 필요성을 역설하였다. 이러한 배경 속에 OECD는 학업과 미래 사
회의 성공을 담보할 핵심적인 역량이 무엇인지 정의하고 선별하기 위한 
연구 작업에 착수하게 되는데, 이것이 바로 DeSeCo(The Definition and S
election of Key Competencies) 프로젝트이다. DeSeCo 프로젝트에 의해 
정의 및 선별된 핵심 역량은 학생들의 성공적인 학업과 더불어 미래 사
회의 시민으로서 변화하는 세계에 적합한 지식·기술·태도 등이 무엇인
지를 설명하고 있다(김종훈, 2017). 
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  DeSeCo 프로젝트에서 정의한 역량 설정의 준거는, 역량이 삶의 다양
한 분야의 요구를 충족시키는 수단이 될 수 있어야 하고, 개인의 성공적
인 삶과 사회가 올바르게 기능하는 데 공헌해야 하며, 모든 개인에게 필
요한 것이어야 한다는 것이었다(Rychen, 2003). 이러한 준거에 따라
DeSeCo 프로젝트에서는 외적 요구와 개인적 속성, 맥락(상황)이라는 세 
가지 요소가 통합적으로 관련된 세 가지 핵심 역량을 규정하고 각각의 
하위 영역을 설정하였다(소경희, 2007). 
  OECD의 DeSeCo 프로젝트가 진행된 초기에, 역량은 주로 직업 교육이
나 훈련 분야, 혹은 성인교육 분야에서 논의되었다(소경희, 2007). 그리하
여 역량 개념은 성공적인 관리자와 그렇지 못한 관리자의 특징을 구분하
기 위해, 그리고 더 나아가 업무수행 평가와 경영훈련을 위해 사용되었
다(Priestley & Biesta, 2013). 즉, 초기의 역량 개념은 직무를 성공적으로 
수행해내는 것과 관련된 개념으로 이해된 것이다(소경희, 2007). 그러나 
이후 역량의 개념은 점차 확산되면서, 평생학습 정책, 직업교육의 중심
적인 아이디어가 되었고, 주로 기업 경영과 관련하여 사용되었다.
  최근에는 교육 및 교육과정 분야에서 역량에 대한 관심이 커져가면서
세계 여러 나라에서 역량 연구를 수행하였으며, 그 결과를 국가 교육과
정 문서에 반영하려는 노력을 하고 있다. 역량이 교육과정 분야에 중요
한 키워드로 작용하고 있는 것은 기존의 교육이 학생들의 삶에 실질적인 
도움이 되지 못한다는 문제의식과, 교육과 삶의 관련성을 높여야 한다는 
문제의식 때문이라고 할 수 있다. 구체적으로 말하여, 지금까지의 교육
과정은 삶의 총체성을 간과한 채 분절․파편화된 지식을 맹목적으로 전달
하는 데만 치중함으로써, 결과적으로 삶에 도움이 되지 못하는 방식으로 
이루어져 온바, 역량 개념의 도입을 통해 이러한 한계를 극복하고자 하
는 움직임이 이루어지고 있는 것이다(홍원표, 이근호, 2011).
  지식과 정보의 단순 축적에서 벗어나 획득한 지식을 적극적으로 활용
하고 적용하며, 그 과정에서 새로운 지식과 정보를 발견, 창출할 수 있
는 능력으로 받아들여지고 있는 역량의 개념은, 곧 역량의 다차원적인 
- 12 -
성격으로 연결된다. 즉, 역량이 초기 논의될 때에는 그것이 특정 직업 
분야의 기술이나 기능으로 여겨졌다면, 최근으로 올수록 ‘심리학적인 
전제조건(인지적이고 비인지적인 측면)을 마련하여, 특정 상황에서 복잡
한 요구를 성공적으로 충족시키기 위한 다양한 능력’, ‘구체적인 실제
세계의 과업이나 요구사항들과의 상호작용을 통해 개인에게 내재된 능
력, 성향, 자원의 의미에서의 내적인 정신 구조’(Rychen & Salganik, 
2003)와 같이, 특정 영역에서, 세계에서 인간의 행동을 구체화하고 효율
적으로 이끌기 위한 지식, 지술, 이해, 가치, 태도, 욕구의 복잡한 결합으
로 정의되면서(Priestley & Biesta, 2013), 역량에 내재된 다양한 성격이 
부각되기 시작하였다. 즉, 역량은 그것이 표면으로 나타나는 형상과는 
다르게 ‘지식, 인지적 기술, 실천적 기술, 태도, 정서, 가치, 윤리와 동
기’와 같은 다양한 내적 구조와 능력으로 이루어지고 있다. 
  그럼에도 불구하고 여전히 역량은 단순히 직업적 기술과 관련되어 있
는 것으로 오해되곤 한다. 이것은 삶과의 관련성을 높이고 실제적으로 
삶에 이로운 방향으로 작용하는 역량의 논리가 한편으로는 삶에 실제적
으로 활용될 기술적인 측면만을 부각하는 것으로 비춰지기 때문이다.
Kelly(2010)나 Priestley & Biesta(2013)는 역량이 함의하고 있는 이러한 
해석상 문제를 정확히 인식하고 있다. 그들은 역량을 키우고자 하는 교
육이 잘못 해석되었을 경우, 학생들이 교육의 과정에 주체자가 되는 것
이 아니라, 오히려 다른 사람들에 의한 수동적인 학습자가 되게 한다는 
문제를 정확히 짚어낸다. 역량의 의미를 개인적인 자아개념, 특질, 동기
가 고려된 지식을 적절하게 활용하는 능력으로 간주하기보다는 정치권력
에 의해 선택된 특정한 ‘기술’(skill)을 달성하는 것에 그 무게 중심을 
두는 문제가 발생하는 것이다. 
  물론 기술이라는 것 역시도 어떤 것을 수행할 수 있게 하는 힘을 의미
하며, 그것을 통해 실제 세계가 요구하는 다양한 활동을 할 수 있기 때
문에, 역량과 별반 다르지 않다고 주장할 수도 있다. 하지만 역량의 관
점에서 교육의 목적이 ‘학생이 배우는 것이 아니라 되어야만 하는 관
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점’과 일맥상통하는 것이라고 한 Gert & Priestley(2013)의 핵심 주장에 
근간하여 역량을 해석해본다면, 역량은 분명 기술이라고 하는 것과 다른 
것으로 이해될 수 있을 것이다. 
  보통 기술은 특정 사물을 잘 다룰 수 있는 방법이나 능력으로 묘사된
다. 그리하여 기술이라는 것은 학습을 통해 습득되고 증진되고, 어떤 수
행을 할 수 있게 하는 것으로 이해된다. 예를 들어 단순히 피아노를 치
는 기술이 바로 그 예에 해당된다. 그리하여 그 특정의 수행을 오랫동안 
하지 않으면 누군가가 가지고 있는 그 기술은 사라져버릴 수 있다. 반면 
역량은 Feagin(1996)의 논지와 같이, 기술과는 다르게 넓은 범위의 능력
과 수행에 영향을 미치는 보편적인 성격을 지니는 것이라고 할 수 있다. 
예를 들어 단순히 피아노를 연습해서 연주할 수 있는 곡이 늘어나는 것
은 기술이 증가하는 것이라고 볼 수 있지만, 피아노를 연주하는 특정 기
술에만 매몰되는 것이 아니라, 그것이 누군가의 몸과 정서에 합치되어 
실질적이고 잠재적인 능력이 된다면 역량이라고 지칭될 수 있는 것이다. 
따라서 역량은 어떤 것을 수행할 수 있는 기술을 더 완벽하게 만드는 근
본적인 힘을 지니고 있는 것이라 해석될 수 있으며, 이미 누군가에게 속
한 것이 되었기에 없어져 버릴 수 없는 것이 된다. 
  다만 역량을 설명하기 위해, 또는 역량에 대한 수많은 주장들의 합의
점을 찾기 위해서는 안타깝게도 역량을 구체적인 형태로 변형하는 과정
을 거칠 수밖에는 없다. 그러다 보니 Priestley & Sinnema(2013)가 지적
한 바와 같이, 역량이 몸이나 마음의 온전한 상태를 지칭하는 보편적인 
성격을 나타내기보다는 정확히 무엇을 어떻게 할 수 있는지를 나타내는 
것으로 이해되는 현상이 나타나고 있으며, 이것은 역량과 기술 사이의 
구분을 어렵게 하여 역량이 마치 행동주의의 산물인 것으로 오해되도록 
한다. 
  이렇듯 역량이 오인되는 문제와 관련하여, 박민정(2009)은 교육과정 개
발에서 역량 접근이 가질 수 있는 환원주의적 오류를 경계해야 함을 강
조한다. 개별 측면에만 초점을 두는 협소한 관점에서 벗어나 각 역량들
- 14 -
을 통합된 관점에서 포괄적으로 이해해야 한다는 것이다. 교육과정 개발
자들이 역량을 분절적인 것으로 이해한다면 역량을 반영한 교육과정 또
한 분절적인 양태로 나아갈 수밖에 없을 것이다. 이것은 역량 함양의 과
정을 구체적인 교육 실천으로 변환시켜야 하는 교사들에게도 마찬가지로 
적용된다. 교육과정을 실행하는 교사 역시 교육과정을 계획하고 실행함
에 있어서 학생들이 역량의 하나하나를 달성하도록 하는 데 주의를 기술
이기보다는, 역량을 총체적인 것으로 인식하고 학생들이 ‘삶을 주체적
으로 살아갈 수 있는 역량을 갖추도록’ 하는 데 관심을 가져야 할 것이
다. 
  이것은 역량이 지닌 총체적인 관점을 드러내며, 역량의 인문주의적 성
격에 대한 정의가 더욱 확산되는 것에 힘을 기울여야 함(소경희, 2009)을 
나타낸다. 즉, 역량은 실제적 측면과 인문주의적 성격을 동시에 지니고 
있다. 역량이 강조하는 실제적 활용과 더불어 이 과정에서 요구되는 지
식의 강조는 어느 하나를 포기하고 어느 하나를 얻어야만 하는 경쟁적인 
성질의 것이 아니며, 학생의 개인적 성향과 발달에 대한 배려를 기반으
로 동시에 이루어져야 하는 것이다. 이러한 역량의 총체적 개념과 성격
은 역량의 기원을 살펴봄으로써, 그 논의를 더욱 굳건히 할 수 있다. 
  학생을 역량에 중심을 두고 교육하려는 관점은 21세기에 새롭게 제기
된 개념이라기보다는 이미 오래전부터 여러 학자들에 의하여 다루어져 
온 인문주의적 성격을 내포한 개념이다. 즉, Priestley & Biesta(2013)는 
파이데이아와 도야(Bildung)로서의 교육, 영어권 국가의 ‘자유교육
(liberal education)’ 등의 아이디어에 내포되어 있는 ‘교육은 모름지기 
인간의 형성에 관심을 두어야 한다’라는 논의가 역량 중심 교육의 관점
으로 이어져오고 있음을 밝히고 있다. 물론 역량 중심 교육은 도야를 위
한 교육이나 자유교육과 유사한 성격을 가지고 있음에도 불구하고, 절대
적 지식에 대한 믿음의 붕괴라는 논리를 보이고 있는 것이 사실이다. 
즉, 최근의 역량 중심 교육과정은 ‘아동으로 하여금 자신의 운명을 통
제할 수 있는 힘을 부여한다’는 레토릭을 사용한다는 점에서는 이전의 
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자유교육 전통과 유사한 듯 보이나, 학생에게 부여되는 권한 혹은 힘이
라는 것을 사고, 이해, 반성, 판단 등으로 보는 것이 아니라 행동이나 수
행 등에 집중한다는 점(Priestley & Biesta, 2013: 44)에서 차이가 있다. 
  다만, 역량 중심 교육이 마치 행동주의적인 방식인 것으로 틀 지워지
는 오해가 역량 자체에 내재하는 문제점에서 비롯되었다는 것은 인식할 
필요가 있다. 즉, 절대적인 것으로 여겨져 왔던 지식이 특정 시대‧사회의 
권력에 의하여 정설로 인정되어 온 것에 불과했다는 사실이 밝혀짐에 따
라 교육과정은 모든 사람에게 동등하게 가르쳐야 할 지식 기반을 잃었다
는 점(Young, 2011), 이에 대한 대안으로 ‘학교교육은 세계화 맥락에서 
21세기의 미래에 필수적인 것으로 간주되는 지식 영역, 자질, 능력 등을 
다루어야 한다’는 주장이 우세하게 되었다는 점(Lingard & Mcgregor, 
2014)이 논의되면서 교육과정에 있어서 수행과 행동에 집중하는 행동주
의적 접근이 우세하게 될 수밖에 없었던 것이다. 결국 역량이 단순히 학
생들이 수행해야 할 목록으로 여겨지게 되는 문제는 역량 중심 교육과정
의 기원에서부터 이미 그 가능성이 배태되어 있었다고 볼 수 있다. 실제 
소경희(2009)에 따르면 교육을 학생들이 알아야 하는 것보다 되어야 하
는 것으로 설명하려는 역량의 관점과 같은 시도는 비단 자유교육적 전통
에서 뿐만 아니라 행동주의적인 접근에서도 이루어져 왔으며, 교육과정
의 시초라고 볼 수 있는 Bobbitt(1918, 소경희, 2009 재인용) 역시 이 흐
름에 속하기 때문에 ‘역량’이라는 것이 구체적인 기술이나 기능적인 
것으로 이해될 여지가 농후했다고 볼 수 있다. 이 때문에 최근의 역량기
반 교육에서 강조하고자 하는 역량이 행동주의적이고 편협한 교육을 추
구하기 위한 것이 아니라 오히려 그 반대임에도 불구하고, 외적으로 드
러나는 행동이나 결과의 성취에만 관심을 두는 행동주의적 접근으로 오
해되는 경우가 많으며, 이는 더 심화되고 있다. 
  따라서 단순한 기술과의 차이를 부각시키고 행동주의와의 차별성을 드
러냄으로써, 역량의 본래 의미와 성격을 부각시킬 필요가 있다. 즉, 역량
은 갑자기 생겼다 또 없어질 수 있는 성격의 것이 아니라, 누군가의 삶
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의 방식이나 생활 행태가 되어서 잠재적인 능력을 발휘할 수 있게끔 해
준다는 점에 주목하여 그 의미를 찾아 나가야 하며, 또한 종국에는 학생
들이 자신과 실제 세계와의 조화로운 삶을 가능하게 하는 발판이 되도록 
하는 점을 부각시켜 나가야 할 것이다.
  결론적으로, 역량을 교육적 의미로 해석하는 것 역시도 역량의 다차원
적인 의미를 반드시 고려해야 하며 그러한 다면성을 심도 있게, 그리고 
체계적으로 고려해야만 역량을 기르고자 하는 효과를 의도할 수 있다는 
점을 반드시 인식해야 한다고 할 수 있다. 이것은 역량이 편협하게 이해
됨으로써 오히려 역량이 교육 및 교육과정에 악영향을 줄 수 있는 소지
가 있음을 말해준다. 즉, 역량기반 교육과정이 역량의 심층적인 차원까
지 고려하지 못하고, 표면의 피상적인 목표, 즉 우리가 흔히 행동목표라
고 부르는 세부적이고 고정적인 목표를 설정하는 데 더 많은 중점을 둔
다면 역량기반 교육과정은 그러한 목표 달성을 위한 도구로 전락할 수 
있다(소경희, 2009). 역량이 학생들이 실제 살아갈 전반적인 삶을 준비하
는 것이 아니라 단순히 직업 세계나 특정 과업에서 수행을 잘하기 위한 
것을 목적으로 한다면, 단지 상세한 역량의 목록화만이 교육과정을 지배
하게 될 것이다. 따라서 역량을 교육과정에 이입하고자 한다면, 그 의미
와 성격에 대한 충분히 이해를 전제로 해야 하며, 이것은 단지 교육과정 
모형에 역량을 기계적으로 투입하는 문제를 막아주게 할 것으로 보인다.
나. 역량기반 교육과정의 의미와 등장 배경
  앞서 논의한 바와 같이, 역량이 교육적 맥락에서 재해석되고 이입되면
서 역량기반 교육과정이라는 용어가 널리 사용되기 시작되었다. 역량기
반 교육과정은 앞서 언급한 DeSeCo 프로젝트의 제안을 자국의 맥락에서 
재개념화하여 새로운 국가 교육과정을 설계하는 과정에서 만들어진 교육
과정이다. 역량을 교육에 있어서 하나의 이념이자 지향점으로 삼고 교육
과정을 만들려는 이러한 움직임은 이미 1990년대부터 등장하기 시작하였
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으며, 2000년대에 들어 더욱 가속화되고 있다(이광우, 백남진, 온정덕, 
2014).
  역량이 대두된 배경이 그러하듯, 역량기반 교육과정의 대두 역시 최근 
지식관의 변화와 무관하지 않다. 지금의 시대에서는 과거와 달리, 지식
이 절대불변하며 합리적인 것이라고만 여겨지지 않는다. 오히려 오늘날
의 시대에 지식은 오류가 있을 수 있는 불완전한 것이며, 상황과 맥락에 
따라서도 달라질 수 있는 가변적인 성격을 지닌 것으로 이해된다. 따라
서 역량기반 교육과정을 취하는 학교 교육은 더이상 교과 지식의 주입만
을 강조하지 않는다(김경자, 2014b). 그보다는 어떤 교과 지식을 통해 어
떤 사고방식을 발달시킬 것인지, 어떻게 새로운 지식을 창출할 수 있도
록 도울 것인지에 관심을 더 기울인다. 또한 역량기반 교육과정은 삶과 
관련하여 어떤 활동을 할 수 있게 되는지 등에 좀 더 초점을 맞춘다.
  절대 불변한 지식에 대한 믿음이 사라졌다는 것은, 곧 미래사회의 변
화에 대처할 수 있는 능력이 더 중요하게 부각되는 역량을 키우는 방향
으로 교육과정을 구성하는 분위기가 거세질 수밖에 없다는 것을 의미한
다. 기존의 교육과정은 지식 중심의 교육과정으로서 단편적으로 지식과 
정보를 습득하거나 아는 상태에 그치게 했다면, 역량기반 교육과정은 단
지 학생이 지식을 아는 상태에 그치지 않고 아는 것을 적용하여 사회에
서 성공적으로 살아나가기 위한 능력을 중요시하기 때문이다(백남진, 온
정덕, 2014). 따라서 역량기반 교육과정에서는 교과 지식이 학생의 교육
적 경험보다 우선순위를 차지하는 지식을 유일무이한 것으로 인식하고 
이것을 암기하는 식의 교육을 환영하지 않으며, 지식은 부차적이고 수단
적인 위치로 자리매김하게 된다. 더불어 그러한 지식을 활용하여 사회를 
보다 적극적으로 유연하게 살아가는 데 활용하기를 추구한다. 
  이는 역량기반 교육과정이 기본적으로 교육과정의 무게의 추를 ‘무엇
을 아느냐’에서 ‘무엇을 할 수 있느냐’로 옮겨가도록 한다는 것을 의
미한다(Priestley and Biesta, 2013: 35; 소경희 2007: 11). 또한 이 ‘무엇
을 할 수 있느냐’와 관련하여 결국 학생이 도달해야 하는 지점이 무엇
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인지에 대해 고민한다. 이것은 역량기반의 교육과정이 교과를 통해서 학
생들이 그들의 삶을 살아가는 데에 필요한 역량을 갖출 수 있도록 도와
야 한다고 주장하기 때문이다. 이는 학생의 교수와 학습에 대한 권리와 
능력에 대한 강조이며, 학습유형의 변화이자 교육학의 기본적인 관점을 
반영한다. 따라서 역량기반 교육과정은 단순히 역량을 지향하자는 논의
에서 벗어나, 학생 중심, 과정 중심, 탐구 중심 교육과정과 관련성을 보
인다(한지희, 2014). 
  이와 유사한 맥락으로, Kelly(2010)의 연구에서도 역량기반 교육과정이 
학생, 과정, 탐구 중심으로서의 교육과정이라는 개념으로 나타난다. 
Kelly(2010)의 연구를 통해서도 역량기반 교육과정이 학생, 과정, 탐구 중
심으로서의 교육과정이라는 개념이 비슷한 생각이 또한 나타난다. 
Kelly(2010)는 교육과정이 학생들의 발전이라는 교육의 목적을 단순히 마
지막 단계에서 성취하게 되는 목표로서가 아니라, 그것이 교육과 교육과
정의 실천 전반을 안내해야하는 절차적 원리로서 바라보아야 한다고 주
장하는데, 이러한 논의는 역량기반 교육과정과 그 맥을 같이 한다. 즉, 
역량기반 교육과정에서는 지식을 단순히 습득하는 것이 아니라 지식을 
활용하는 능력이 요구된다(한지희, 2014). 또한 학생이 지식을 활용하는 
과정에서 이 지식을 생성하고 변형하는 능력을 강조하였다는 점에서, 역
량기반 교육과정은 학생 중심, 과정 중심, 탐구 중심 교육과정과 같은 
시대적이고 사회적인 변화의 흐름에 적합한 새로운 교육과정 설계와 일
맥상통한다.
  이것은 역량기반 교육과정에서 교사 중심의 설명식 교육방법보다 주어
진 과제 및 문제해결을 위해 자신이 갖고 있는 지식이나 기능, 전략 등
을 능동적으로 사용하고, 그 과정에 대한 반성적 성찰을 통해 자신의 역
량을 확장해가는 등의 학습 경험을 중요시하기에(박민정, 2009), 이를 강
조하는 교육과정을 구성해야 한다는 점을 나타낸다. 특히 역량을 도입하
면 교수･학습 방법 및 평가 측면의 변화가 가장 두드러질 것으로 예상된
다. 먼저, 역량 함양을 위하여 교수･학습 방법은 무엇을 가르칠 것인가
에서 어떻게 가르칠 것인가로 그 초점을 바꾸게 될 것이다. 그런데 ‘어
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떻게’ 가르칠 것인가의 문제는 역량을 활용하여 ‘무엇(교육내용)’을 
다루는 방법에 해당하는 것으로 교육내용 및 학생들의 교육적 요구와 무
관하지 않다. 이런 맥락에서 역량은 교육내용을 가르치거나 배우는 전혀 
새로운 방법이라기보다는, 교과내용의 특성과 학습자의 요구에 적절한 
교수･학습 방법을 활성화하기 위한 방편이라고 할 수 있다(이광우 외, 
2014). 
그러나 학생이 길러야 할 역량이 교육과정의 중심을 차지한다는 것이 
곧 실질적인 교육과정으로의 개발과 실행으로 이어지는 작업이 수월함을 
의미하는 것은 아니다. Hopkins(2013)는 역량기반 교육과정의 실행 
상에서 포착되는 발전이 초기와 비교하였을 때 일종의 정체기를 겪고 
있는 것과 관련하여 학습 영역 내에서 변화의 필요성을 제기한다.  
이것은 역량을 함양하기 위한 차원에서 교육과정이 재구성될 수밖에 
없으며, 그에 따라 역량기반 교육과정이 실제 어떤 모습으로 나타나게 
될지에 대한 고민을 아니 할 수 없음을 의미한다.
다. 역량기반 교육과정으로서 우리나라 2015 개정 교육과정의 등장
  DeSeCo 프로젝트의 영향으로 세계 각국은 미래 사회에 필요한 역량이 
무엇인지를 규명하려는 노력과 그것을 교육과정에 어떻게 반영하고 교육
과정의 개정에 실제 접목 시킬 수 있을지에 대한 연구를 지속적으로 진
행하였다. 
  우리나라도 이러한 흐름에 부응하여 역량과 관련된 교육과정 연구를 
수행하였다. 윤현진 외(2007)는 국내․외의 선행 연구를 바탕으로 미래 사
회에 대비한 역량으로 갈등조정능력, 문제해결능력, 의사소통능력, 정보
처리능력, 창의력, 시민의식, 자기주도적 학습능력, 다문화이해능력, 삶의 
향유능력 등 9가지를 선정하였다. 또한 이러한 역량을 미래 사회 기반 
교육과정 개발의 기초로 삼아야 하고, 역량에 근거한 교육과정의 체제 
개선 및 미래사회와 역량에 대한 지속적인 모니터링이 필요하다고 제안
하였다(윤현진 외, 2007). 이광우 외(2009)는 윤현진 외(2007)의 연구를 좀 
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더 확장하고 세분화하여 초․중등교육, 고등교육에서 필요한 핵심적 역량
을 각각 구분지어 탐색하였다(이광우 외, 2009). 이후 이근호 외(2012)는 
선행 연구에서 선정한 핵심 역량을 수정․보완하고 핵심 역량 함양을 위
해 목표 설정, 영역 구성, 교과 교육과정, 운영의 측면으로 나누어 교육
과정 편성에서 역량을 반영하는 방안을 제시하였다. 
  또한 역량 관련 연구는 교수․학습 및 교육평가 부분에서도 논의되기 
시작했다. 이근호 외(2013)는 역량 계발을 위한 교수․학습의 방향성은 범
교과적(cross-curricular)인 주제 중심 접근을 바탕으로 하여야 하며, 동시
에 핵심 역량은 인지적 영역의 능력뿐만 아니라 정의적 영역의 능력을 
포함하고 있어 역량을 정확하게 평가할 수 있는 과제와 방법을 적절히 
선택하려는 노력이 필요하다고 주장하고 있다.
  다음으로 2015 개정 교육과정에 대한 개정의 필요성이 논의되면서   
2015 개정 교육과정에서 반영하여야 할 역량의 틀을 총론의 입장에서 제
시한 연구(박순경 외, 2014)와 이러한 총론 수준의 역량을 반영하여 교과 
교육과정의 개발 방향을 제시한 연구(이광우 외, 2014)가 우리나라 역량
기반 교육과정을 구축하는 연구의 맥을 이어나가고 있다고 할 수 있다. 
특히 이광우 외(2014)의 연구는 역량을 교과 교육과정 수준에서 반영하
는 구체적인 방안을 마련하고 있다는 점에서 의의가 있다. 즉, 이 연구
에서는 교과 교육과정 개발 시 총론에서 제시한 역량을 반영하는 지침 
및 교육내용 구성 지침 등을 제시하고 있다. 
  앞서 살펴본 선행 연구들의 논의는 역량기반 교육과정을 표방하는 
2015 개정 교육과정에 포괄적으로 반영되어 있다고 볼 수 있다. 즉, 
2015 개정 교육과정에서는 지식과 정보의 폭증 및 사회 변화의 가속화로 
대표되는 21세기의 변화된 삶의 환경에 대처하기 위해 역량을 지향해야 
함을 명시되었는데(이광우, 2014), 그러한 과정에서 선행 연구들의 논의
가 함축적으로 반영되어 있는 것이다. 
  그리하여 2015 개정 교육과정은 역량을 단순히 총론의 원론적인 수준
에서 강조하는 것에 그치지 않고 총론이 의도하는 범교과적 역량인 ‘자
기관리 역량’, ‘지식정보처리 역량’, ‘창의적 사고 역량’, ‘심미적 
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감성 역량’, ‘의사소통 역량’, ‘공동체 역량’을 구현하기 위한 차
원에서 교과 교육과정의 개정 작업이 이루어졌다(교육부, 2014b). 
  또한 2015 개정 교육과정에서는 단순히 많은 양의 지식을 축적하는 것
보다는 보유한 지식을 상황과 맥락에 적절하게 활용하고 그것을 통하여 
새로운 지식을 창출할 수 있어야 한다는 역량의 기조를 구체적으로 실현
하기 위한 방안을 마련하였다. 추후 자세히 논의하겠지만, 그 방안이라 
함은 교과 지식을 가장 핵심적인 것, 전이가가 높은 것, 후속적인 탐구
에 구조와 기회와 방법을 제공할 수 있는 것을 중심으로 재구조화하고 
정선하는 것을 의미하며(교육부, 2014b), 이것이 교과 교육과정의 내용체
계 및 성취기준으로 나타난다고 할 수 있다. 
  
  2. 역량기반 교육과정의 설계
  교육이 역량을 지향한다고 할 때, 교육과정 설계 방식은 상당한 변화
를 보여준다. 이것은 교육과정을 어떻게 설계하는가에 따라 역량이 지향
하는 교육과정을 구현할 수 있다는 것을 의미하기도 한다. 이에 이하에
서는 역량을 중심으로 교육과정을 설계한다는 것이 과연 무엇을 의미하
고 어떤 특징을 나타내는지를 살펴보고자 한다. 
가. 역량기반 교육과정 설계의 의미
  
  1997년부터 OECD(2005)에서 추진해온 DeSeCo(Defining and Selecting 
Key Competencies) 프로젝트를 계기로 여러 나라에서는 역량을 중심으
로 교육과정을 재구조화하려는 움직임을 보이고 있다. 이러한 움직임은 
이미 1990년대부터 등장하기 시작하였으며, 2000년대에 들어 더욱 가속
화되고 있다(이광우 외, 2009). 영국은 1990년대부터 국가 수준에서 ‘핵
심 기술’(Key Skills)을 전면적으로 강조함으로써 역량을 국가 교육과정
에 반영하려는 노력을 시도해왔으며, 그 뒤를 이어 2000년대에는 호주, 
뉴질랜드, 캐나다, 독일 등에서도 역량을 중심으로 국가 교육과정을 재
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편하려는 움직임을 적극적으로 보여 왔다(이선영, 2011). 
  우리나라에서도 최근 들어 이에 대한 논의와 연구가 활발하게 이루어
지고 있고 있다. 지금까지 국내에서 이루어진 연구들을 보면, 초기에는 
주로 역량의 의미와 필요성을 이론적으로 고찰하거나(소경희, 2007), 역
량 중심으로 교육과정을 개혁한 외국의 사례에서 나타나는 역량 중심 교
육과정의 특징을 파악하는 데 주된 초점을 두어 왔다(송주현, 2011; 이승
미, 2012; 소경희, 강지영, 한지희, 2013). 최근에는 이러한 연구물들을 기
초로 미래사회에 필요한 역량을 규명하고, 이를 국가 수준의 교육과정에
서 구현하기 위한 방안을 탐색하는 연구들이 수행되고 있다(이경언, 
2011, 소경희 외, 2013a).
  우리나라를 포함한 해외 여러 국가들이 시도하는 역량 중심의 교육과
정 설계는 ‘교육과정이 바로 역량, 즉 학생들이 향후 사회적 삶을 성공
적으로 살아가는 데 필요한 자질과 능력에 초점을 두어 설계하는 것’을 
의미한다(소경희, 2017). 역량 중심적 교육과정 설계란 교육과정에 대해 
역량 중심적으로 사고를 하자는 것으로 해석될 필요가 있다. 즉, 교과 
지식보다는 학생들의 사회적 삶에서 필요한 역량이 무엇인가에 교육과정
의 우선적인 관심을 두자는 것이다(소경희, 2017). 
  하지만 이러한 역량기반 교육과정의 설계가 교과나 교과 지식을 온전
히 대체하려는 시도가 아니라, 교육과정의 목적과 내용에 있어서 교과 
지식에 대한 새로운 해석의 가능성을 제안하는 것이다(소경희, 2017: 
166). 따라서 역량을 강화하는 교과 지식에는 사회적 삶에서 필요로 하
는 기능이나 태도만이 아니라 종래에 다루어 온 이론적 측면의 교과 지
식도 의미 있게 포함될 것이다. 이 점에서 교육과정에 대한 역량 중심적 
접근은 종래 다루어 온 교과 지식을 특정 역량으로 대체하려는 것이 아
니라고 할 수 있다. 따라서 교육과정에서 역량 중심적 설계 방식은 역량
을 추구하는 과정에서 교과와 교과 지식을 좀 더 의미 있게 다루는 방식
이라고 이해될 수 있다(심효선, 2018). 
  그러나 역량기반 교육과정을 설계한다고 할 때, 교과 지식의 위상을 
역량을 구현하기 위한 수단적 차원으로 위치시키기에는 그간 교과 및 교
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과 지식이 교육과정에서 너무 강한 입지를 차지해 왔다. 이런 점으로 인
해 역량을 지향하는 오늘날의 상황에서도 역량보다 교과 지식에 우선적
인 관심을 두고자 하는 관행이 여전하다. 특히나 역량이라는 것이 이론
적, 학문적 내용과 무관하다기보다는 오히려 이를 매개로 하여 발달된다
는 점으로 인해(소경희, 2009), 역량기반 교육과정 설계에서도 교과와 교
과 지식은 여전히 중심적 위치를 차지한다.   
  이를 통해 추론해볼 수 있는 점은, 역량기반 교육과정을 설계한다고 
할 때, 이러한 전자와 후자, 즉 학생들이 ‘무엇을 배워야 하는지’의 
문제와 ‘무엇이 되어야 하는지’의 문제 간에 모종의 긴장이 존재하며 
역량 중심 교육과정을 국가 교육과정 차원에서 구현하는 데 있어 이 중 
어느 하나를 온전히 배제한다는 것은 쉽지 않은 일이라는 점이다. 이에 
역량 중심 교육과정의 설계는 역량을 교육과정의 중심에 두고 역량을 강
화하는 방향으로 교육내용을 제공하는 의미를 나타내면서도 그 실질적인 
모습은 역량과 교육내용 사이의 관련성이 어떻게 나타나는지, 다시 말하
여 둘 사이가 어떤 방식으로 조화를 이루고 있는지에 따라 다차원적으로 
나타난다고 볼 수 있다. 
  이에 따라 지금의 역량기반 교육과정 설계는 대표적인 두 가지 양상으
로 나타나고 있는 상황이다. 그 중 하나는 교육과정을 이루는 지식을 구
성하는 방식으로서 학생들이 갖게 될 역량(competencies)과 성향
(dispositions)에 대한 우호적인 입장을 견지하는 미래 지향적인 ‘실생활
(real-world)’ 중심의 양상이고, 다른 하나는 교육과정 개발에 있어 보다 
개념적이며 학문 기반의(discipline-based) 접근으로 회귀하고자 하는 움
직임이다(Lingard & McGregor, 2014). 다시 말하여 ‘하는 것’을 중시
하는 교육과정과 ‘아는 것’을 중시하는 교육과정 간의 긴장 아래, 이 
둘이 융합되는 방식으로 교육과정이나 교과 지식이 구성되고 있는 것이
다(Yates & Grumet, 2011). 
  그리하여 많은 나라의 국가 수준 교육과정 개발에서 발견되는 공통점
들 중의 하나는, 특정 교과의 내용 지식(content knowledge) 및 기술
(skills) 차원을 넘어선 역량(competencies)을 기반으로 하는 교육과정이
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다. 즉, 관련되거나 인접한 분야의 교과가 서로 연결되어 통합적인 관점
에서 역량을 지향하고 교육내용을 조직하는 것이다. 그러나 한편으로는 
일부 교과(subjects) 또는 학습 영역(learning areas)을 중심으로 교육과정
을 조직하는 접근도 그 자리를 굳건히 지키고 있으며, 이로 인해 교과 
지식 중심의 전통적인 구조에 더하여, 새로운 형태의 통합적 또는 융합
적 지식과 역량 개발이 병존하는 국가 교육과정의 형태가 나타나고 있다
(Sinnema & Aitken, 2013). 예를 들어 호주 국가 교육과정은 학생들이 무
엇을 배워야 하는지(학문적 기반), 그리고 그들이 무엇이 되어야 하는지
(역량적 기반)의 양측 모두를 강조하고 있다(Lingard & McGregor, 2014). 
즉, 학생들이 무엇을 배워야 하는지와, 학생들이 무엇이 되어야 하는지 
라는 두 가지 논리를 결합하고자 하는 시도가 계속되고 있다.
나. 역량기반 교육과정 설계의 특징
  역량을 중심으로 한 교육과정 설계 방식은 지식, 특히 이론적 지식을 
중심에 두고 교육과정을 조직하였던 전형적인 설계 방식과 근본적으로 
차별화된다. 즉, 급변하는 사회에서 전통적인 방식이었던 교과 지식 습
득은 학교교육의 결과물로서 더 이상 만족스럽지 못하다는 인식하에, 학
생들이 성취해야 할 새로운 유형의 결과물이 요구되는 방식으로 교육과
정이 설계되는 것이다(OECD, 2005). 
  그러나 역량이라는 교육과정이 지향해야 할 하나의 철학이자 지향점으
로 간주되고 있음에도, 실제 역량기반 교육과정의 설계 형태는 다양하게 
존재할 수 있다(이광우 외, 2009). 이는 각 국가의 사회적ㆍ문화적 맥락
에 따라 역량의 의미와 종류가 조금씩 다르게 규정되는 현상과 마찬가지
로, 교육과정이 설계되는 현실적인 조건과 상황에 따라 차이가 날 수 있
는 것이다. 그럼에도 불구하고 역량을 기반으로 교육과정을 설계한다는 
것의 의미와 이것이 지니는 특징이 무엇인지는 분명히 존재한다. 이하에
서는 이러한 특징을 특히 교과 및 교과 지식과 관련하여 제시된다. 
  우선 첫 번째로 역량기반 교육과정은 교과 사이의 경계가 명확하게 유
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지되기 보다는 서로 연관되고 통합되는 설계의 모습을 나타낸다. 이것은 
역량이 범교과적 성격을 지니고 있기 때문이라고 할 수 있다. Klieme et 
al.,(2004)에 따르면, 역량은 그 성격에 따라 두 가지로 구분할 수 있다. 
우선 종종 더 일반적이고 범교육과정적(cross-curricular) 기술들을 묘사
하는 데 사용되는 범교과적 역량이 있다. 범교과적 역량은 여러 교과를 
아우르는 역량들 혹은 일반적인 역량들로서, ‘창의성’ ‘개인적 역
량’, ‘의사소통능력’ 등이 이에 속한다. 이러한 범교과적 역량은 여
러 교과에 동시에 관련됨으로써, 교과 간의 연결성을 높이고 자연스럽게 
교과 간의 벽을 허물고 있는 것이다. 
  범교과적 역량을 중심으로 교육과정을 설계한다는 것은, 역량이 특정 
교과에 한정되기보다는 여러 교과에 걸쳐 공통으로 다루어진다는 점에서 
공통적, 일반적 성격을 나타냄을 의미한다. 따라서 총론 수준에서 범교
과적 역량이 먼저 제시되고, 이것이 전체 교육과정 활동의 분명한 초점
이나 목표가 되도록 하는 것이다(백남진, 온정덕, 2016). 실제 주요 해외 
국가들의 총론에서 나타나는 두드러진 공통점은 교육과정 전반에 걸쳐 
개발되어야 할 범교과적인 역량을 제시한다는 것이다. 뉴질랜드의 ‘핵
심 역량’(Key Competencies), 호주의 ‘일반 능력’(General 
Capabilities), 캐나다 퀘벡주의 ‘범교과적 역량’(Cross-curricular 
Competencies), 독일의 ‘핵심 역량(Schlüsselqualifikation)’ 등이 이에 
해당한다(송주현, 2014). 
  두 번째로 역량기반 교육과정의 설계는 범교과적 특징을 지니고 있으
면서도 한편으로는 여전히 일부 특정 교과에 터하고 있다는 특징이 나타
난다. 물론 역량을 교과별로 구분하지 않는 범교과적 역량이 존재하지
만, 그것만으로는 역량을 이해하기에 충분치 않은 경우가 많다(Klieme et 
al., 2004). 이것은 개별 교과의 교육과정 맥락에서 논의되는 역량이 있다
는 것을 의미한다. 교과 특수 역량은 학습자가 그 교과를 배웠을 경우 
응당 보여주어야 할 그 교과 고유의 지식, 기능, 가치 및 태도 측면에서
의 수행 능력을 의미한다(소경희, 2015). 즉, 개별 교과와 관련하여 발전
시킬 수 있는 역량을 교과 특수적 역량이라고 하는데, 이것은 모든 교과
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에 관련되어 있는 범교과적 역량과 그 성격이 다르다. 교과 특수적 역량
은 교과의 인지 및 심동적 능력을 의미하며(Spady, 1978: 40; 백남진, 
2014 재인용), 교과를 통해 배우고 습득해야 할 지식, 기능(skill), 가치 및 
태도와 관련된다(백남진, 2014). 즉, 교과 특수적 역량은 특정 교과와의 
관련성 속에서 발달될 수 있는 것으로 개별 교과의 지식과 기능의 지속
적인 고양을 통해서만 발달될 수 있다. 예를 들어 교과 관련 역량은 구
체적인 각 내용 분야와 교과 혹은 영역에서 요구되는 역량들로서, ‘수
학적 추론능력’, ‘수학적 문제해결력’ 등이 이에 해당한다.
  역량기반 교육과정이 대체로 범교과적 역량을 중심으로 논의가 이루어
지기 때문에 범교과적 역량이 교과 특수 역량보다 더 큰 비중을 차지할 
것이라고 여겨지지만, 그것이 모든 교과를 포괄할 수는 없는바, 특정 교
과와 관련한 역량이 구축되고 그에 따른 교육내용이 설계되는 것이다
(Klieme et al., 2004). 예를 들어 2011년에 개정된 독일 함부르크 주의 
교과 교육과정 문서는 역량 중심의 설계를 위해 범교과적인 핵심 역량뿐
만 아니라 교과별 고유의 역량, 즉 교과 역량을 규명해 놓은 특징을 가
지고 있다(송주현, 2014). 한편, 캐나다 앨버타주의 경우는 2008년에 주정
부 차원에서 대대적으로 미래 교육을 위한 방향을 새롭게 설정한 후, 교
과별 역량을 설정하는 작업을 중심으로 교육과정 재구조화를 진행하고 
있다(소경희 외, 2013a).
  세 번째로 역량 중심 교육과정은 학생의 수행을 중요시하기 때문에, 
교육내용에 있어 기능 및 기술적 측면에 해당하는 영역을 강조하게 된
다. 역량은 지식이 학생의 삶과 연결될 수 있기를 의도하며 이는 개인의 
과제 수행을 통해서 드러나기에(백남진, 온정덕, 2014), 역량기반 교육과
정은 학생들의 수행을 중시할 수밖에 없다. 이에 역량 중심 교육과정의 
학습에서 수행을 나타낼 수 있는 영역을 도입하는 경우가 많은 것이다. 
그러나 간혹 역량이 수행을 중요시하는 특성으로 인해, 교과의 내용을 
등한시하는 것으로 오해되곤 한다. 하지만, 이것은 내용을 등한시하는 
것이 아니라, 내용과 실제 삶과의 연결고리를 강화하고자, 수행을 중요
시하는 것임에 유념할 필요가 있다. 
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  네 번째로 역량기반 교육과정은 역량을 모든 학생들이 반드시 함양해
야 할 능력을 의미하는 최소한의 준거로 제시하는 경우가 많다. 이것은 
해당 국가 교육과정을 이수하면 해당 학생의 역량이 만족할만하다는 것
을 의미하는 것이다. 다시 말하면, 해당 국가에서 역량기반 교육과정을 
이수한 학생들이라면 최소한 함양되어야 할 능력 또는 특성을 역량을 통
해 나타낸 것이라 할 수 있으며, 모든 학생들에게 해당되는 역량에 대한 
공통적 기대치에 대한 윤곽을 그리는 것이다(Klieme et al., 2004). 예를 
들어, 형평성과 정의라는 국가적 가치에 헌신하는 활동적이고 교육받은 
시민’을 추구한다고 하는 호주의 교육과정이나 ‘공정성(fairness)’과 
‘사회적 정의(justice)’를 강조하는 뉴질랜드의 교육과정은 학생들로 하
여금 ‘형평성(equity)’을 가치 있게 여기도록 독려하는 역량기반 교육
과정이다(Sinnema & Aitken, 2013: 144). 또한, 독일의 역량기반 교육과정
에서는 역량이 ‘모든(all)’ 아이들의 교육적 결과이어야 함을 언급하고 
있다(Klieme et al., 2004). 요컨대, 역량은 ‘모든 학생을 위한 교육’의 
일환으로 학생들이 반드시 함양해야 할 교육적 결과이자, 최소한의 기준
으로서, 여러 국가 교육과정에서 이러한 역량을 제시하고 있는 것이다.
  다섯 번째로 역량기반 교육과정은 역량을 학생들이 성취해야 할 결과
로 제시하기 위해, ‘성취기준’과 같은 진술 방식을 활용한다. 이것은 
학생들이 해당 역량 중심 교육과정을 이수한 후 어떤 '결과(outcome)'적 
차원의 진술에서 역량을 드러내고자 하는 것인데(Klieme et al., 2004), 
성취기준은 교육과 학습의 결과로서 나타날 수 있는 결과적 차원에 대한 
좀 더 확실한 그림을 그릴 수 있도록 하는 데 유용하게 사용된다. 실제 
역량기반 교육과정을 설계하는 주요국의 교과 교육과정에서는 역량을 개
별 교과를 통해 습득하여야 할 결과이자 학생들이 보여주어야 할 성취기
준으로서 명료하게 제시하고 있다. 호주의 ‘학년별 성취기준’, 캐나다 
퀘벡 주의 ‘주기(cycle)말에 기대되는 결과’, 그리고 독일 헤센 주의 
‘성취기준’ 등이 이에 해당한다. 결론적으로 명칭은 조금씩 다르지만 
이들 나라는 공통으로 각 교과를 학습한 결과 학생들이 보여줄 것으로 
기대되는 바를 성취기준의 형식으로 명료하게 드러내고 있다(소경희 외, 
2013a).
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  3. 역량기반 교육과정 설계를 위한 교과 지식 탐색
  가. 지식관과 역량기반 교육과정
  교육과정 분야에서 역량을 지향하면서도 여전히 어떤 성격의 교과 지
식이 교육과정에 담겨야 하는가에 대한 논쟁은 여전하다. 이것은 교육과
정 역량 및 기능에 대한 관심과 교과 지식에 대한 관심이 별개의 것이 
아님을 알려준다. 지식관에 따른 지식의 범주화는 지식을 어떻게 개념화 
하느냐의 문제로 교육과정에 상이한 의미를 부여한다고 할 수 있으며, 
교과 지식의 선정과 배제에 매우 중요한 영향을 미친다고 할 수 있다(류
종열, 2004). 본 절에서는 대표적인 지식관과 여기서 개념화하고 있는 지
식이 무엇인지, 그리고 지식관이 어떤 흐름으로 변화해왔는지 살펴보고
자 한다. 이를 통해 역량기반 교육과정에 담긴 교과 지식이 어떠한 것인
지에 대한 이론적 기반을 마련하고자 한다.
  1) 지식관의 변화 
지식을 해석하는 관점과 관련하여 객관성과 상대성 또는 주관성에 관
한 논의는 그동안 결론이 나지 않은 끊임없는 인식론적 과제였다. 
Bernstein(1983)은 ‘객관주의’를 합리성이나 인식, 진리, 실재, 선, 옳음 
등의 본성을 결정하는 데 궁극적으로 호소할 수 있는 영원하고 초역사적
인 기반이 존재하며 또한 존재해야 한다는 기본적인 확신으로 규정하였
다. 이에 따르면, 인식론은 처음부터 객관주의에 대한 신념으로부터 연
유되었다. 고대 희랍사람들은 우리의 사고와 독립된 실재의 존재를 믿고 
우리의 사고가 그 독립된 실재와 얼마나 대응하느냐의 여부에 의해서 사
고의 타당성이 결정될 것으로 보았으며 그렇지 않으면, 그것은 진리가 
될 수 없고 단지 환상일 뿐이라고 생각하였다(장상호, 1997). 
객관주의는 세계가 인간의 마음으로부터 독립되어 있다는 점을 강조한
다. 따라서 어떤 지식에 대한 존재 자체에 대한 의심의 여지가 없는 것
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이다. 그리고 이처럼 우리의 경험과 독립된 실재를 정확하고 유일하게 
드러낼 수 있는 지식을 얻으려는 것이 객관주의자들의 희망이다. 그들은 
주관적인 추측을 극복하고 과학적 가설이나 이론들을 평가하고 정당화할 
수 있는 영원한 기준이나 절차가 있을 수 있는 것처럼 빈번히 주장한다. 
여기서 ‘객관적’이라는 단어는 지식이 누군가의 변덕과는 독립적으로 
정당화될 수 있어야 한다는 조건을 의미한다. 이 기준에 의하면 어떤 정
당화가 그 누구에게나 검사되고 이해될 수 있으면, 그것은 객관적이라고 
할 수 있다(장상호, 1997). 결국 객관주의자들이 지식을 분석할 때 강조
하는 것은 개인의 태도나 믿음 혹은 그의 주관적인 상태와 독립하여 존
재하는 측면이다. 따라서 이러한 입장을 지지하는 사람들은 교과의 내용
이 전승된 가치이거나 사회과학적 지식이어야 한다고 보며, 그러한 지식
과 가치를 암기하기 위해 반복 학습이나 발견 학습이 주로 활용되어야 
한다고 본다(한지희, 2014). 
객관주의의 관점을 취하는 교육과정은 전통적인 교과 기반 교육과정(s
ubject-based curriculum) 또는 지식기반 교육과정(knowledge-based curri
culum)과 밀접한 관련을 가진다. 전통적인 교과기반 교육과정은 지식 그 
자체, 즉 전통적인 학문의 권위를 존중하고 그것에 가치를 부여한다. 전
통적인 학문은 완전한 확실성을 제공해주기 때문에 가치 있는 것으로 인
식된다(조철기, 2014).
  그러나 지식은 결코 객관적인 의미를 지닐 수 없다는 주장이 대두되면서 
객관주의의 관점에서 해석되는 지식관은 도전받기 시작한다. 기존에는 의
심할 바 없이 객관적이고 보편적인 것으로서 여겨지던 지식에 대해 더이상 
그 절대성을 보장받기 어렵게 만드는 많은 논의가 제기된 것이다. 예를 들
어 객관주의자들은 객관적인 관찰을 바탕으로 객관성을 보장해 왔지만, 관
찰이라는 것도 필연적으로 관찰자와 대상의 상호작용에서 일어날 뿐만 아
니라 그로부터 얻어진 자료조차도 결국 누군가의 주관에 의해서 해석되어
야 한다는 비판이 있다(이홍우, 1997). 어떤 지식은 그것을 탐구하는 학자 
자신의 주관성을 통과하지 않고는 알려질 수 없다는 것이다. 이에 객관주
의에 기저하는 지식에 대한 기본적 전제는 무너질 수밖에 없다. 
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  객관주의적 지식관이 도전받게 되면서 겪게 되는 이와 같은 일련의 변화
들에 의해 교육과정 분야도 적지 않은 어려움에 봉착했다고 할 수 있다. 
즉, 교육과정 분야는 그간 어떤 내용을 가르쳐야 할 것인가와 관련하여 확
고한 교육내용을 구축하고 이것을 하나의 힘이자 존재 이유로 간주하였지
만, 이제는 교육과정을 지탱하는 확실한 기반을 상실한 것이다.
  기존의 객관주의에 대한 이와 같은 도전은 지식에 대한 주관주의나 상대
주의를 옹호하는 입장이 확대되는 데 결정적인 역할을 했다고 볼 수 있다. 
그렇지만 지식에 대한 논의가 아무런 기준도 없이 자의적으로 이루어진다
는 것을 받아들이기도 어렵다(장상호, 1997). 이러한 점으로 인해 지식에 
대한 대립되는 두 가지 모두의 관점에서 지식을 이해하고자 하는 논의의 
필요성이 추가로 제기된다. 
  상대주의 또는 주관주의는 객관주의의 주장을 부정하면서 합리성이나 
진리, 실재, 옮음, 선, 규범과 같은 개념 모두를 특수한 개념적 도식이나 이
론적인 구조, 틀에 따라 상대적으로 이해되어야 한다고 주장한다
(Bernstein, 1983). 따라서 상대주의의 관점에서 절대적이고 객관적 진리는 
어디에도 존재하지 않으며, 모든 지식은 상황 의존적이거나 맥락 지향적인 
것이 된다. 
  상대주의는 기본적으로 객관주의가 상정했던 것과는 다른 특징을 가지
고 있다. 그것은 한마디로 세계의 구분을 전체적 구조로 파악하려는 새로
운 세계관 혹은 지식에 대한 이론이다. 상대주의자는 어떠한 종류의 것이
든 일정한 종류의 객관적인 ‘옳음’이 존재한다는 것이 인간의 사유 자체
에 이미 전제되어 있다는 사실을 부정한다. 그러나 상대주의로 여겨지는 
것들은 자칫 극단적인 상대주의로 치닫게 됨으로써 지식 자체에 대한 어떠
한 합의나 토대조차도 부정하게 되는 위험성에서 벗어나기 힘들다(장상호, 
2000). 상대주의를 표방하는 다수의 학자들은 이러한 상대주의의 위험성 
때문에 이러한 극단적인 무정부적 상대주의의 입장과 자신의 입장을 구분
하려고 한다. 
구성주의적 지식관은 상대주의적 관점이 갖는 한계를 보완할 수 있는 
가능성을 지닌다(한지희, 2014). 특히 해석학에 토대를 두는 사회적 상호
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작용의 관점에서는 지식에 대한 고정된 준거의 개념이 사라지고 문화의 
차이와 사회적 상황에 의한 담론의 형성이 지식의 다양한 구성을 용이하
게 만든다(Okshevsky, 1997, 한지희 2014 재인용). 즉, 보편적으로 존재하
는 실재를 반영하는 것으로서, 말하자면 더이상 지식이 가치중립적이고 
탈이데올로기적인 것으로서 그 성격이 규정되는 것이 아니라 사회 내에
서의 상호 주관성에 의해 그 성격이 규정되는 것이다. 이는 결국 지속적
인 이해와 해석을 통한 해석학적 순환의 과정 속에서 지식이 구성되어 
간다는 것을 의미한다. 
그렇다면 이와 같은 해석학적 관점 내에서 지식은 어떠한 의미의 보편
성을 인정받을 수 있는가? 물론 이때의 보편성은 객관적이고 절대적인 
지식관에서 가리키는 완전한 보편성을 의미하지는 않는다(한지희, 2014). 
그러나 사회적 상호작용에 의해 구성되는 지식이 모종의 상호 주관성을 
형성한다고 할 때, 이는 새로운 의미에서의 보편성을 획득할 수 있다. 
Gadamer의 해석학에 따르면, 해석학은 보편적인 성격을 지닌다고 주장
할 수 있는데 이는 ‘이해’에 대한 의미에서 기인한다. 이해는 언어라
는 매개체로 이루어지는 것으로서 이해는 인간이 가장 본질적으로 존재
하는 1차적인 존재 방식이라고 볼 수 있다. 즉 이것은 다른 활동들로부
터 구분되는 독립적인 활동이 아니라, 모든 인간 활동의 근거에 놓여 있
는 것이다. 이러한 점에서 그 어떤 것도 원칙적으로는 이해를 넘어설 수
는 없으며, 이와 같은 이해의 성격으로 인해 이해는 보편성을 지니게 될 
수 있다(Bernstein, 1983). 
이처럼 해석학에 토대를 둔 구성주의적 관점으로 지식의 문제를 바라
본다면, 기존의 객관적이고 절대적인 지식관을 비판하면서도 지식에 대
한 모종의 정당화가 가능해진다. 즉 지식과 진리의 정당화 자체를 비판
하는 것이 아니라 지식이 상황과 맥락에 따라 구성되고 참여하는 주체에 
따라 다의적으로 해석될 수 있음이 강조되는 것이다. 따라서 지식에 대
한 관점은 객관적이고 절대적인 차원에서의 보편성을 획득하던 지식에
서, 구성적이고 해석적인 차원에서의 보편성, 즉 상호주관성을 획득하는 
지식으로 변화할 수 있게 된다. 기존의 객관주의적 지식관에서 부여받았
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던 절대적이고 확고한 토대는 무너졌지만 서로 다른 이해를 통해 해석되
고 구성됨으로써 모종의 상호주관성을 부여받게 되고 이는 교육과정을 
위한 잠정적인 토대로서 기능하게 될 수 있는 것이다. 특히 교육과정 설
계의 논의 속에서 구성주의적 지식관은 설계가 이루어질 수 있는 가능한 
기반을 마련해 주는 동시에, 기존의 설계 전통과는 다른 맥락에서 교육
과정 설계에 접근할 수 있는 새로운 가능성 또한 열어 준다. 
2) 지식관의 변화와 역량기반 교육과정 
결국 지금의 시대는 기존의 객관적이고 절대적인 지식관의 한계점을 
인식하고 있다. 그러나 이러한 시대적 상황 속에서 교육과정 분야는 지
식을 핵심 요소에 두고 있는 교육에 관련한 것인 만큼 지식에 대한 매몰
찬 단절을 꿈꿀 수는 없다. 오히려 지식에 대한 모종의 정당화가 어떻게 
이루어질 수 있는지에 대한 논의가 필요해진다고 볼 수 있다. 이에 대한 
해답은 지식관의 변화 과정을 통해 유추할 수 있다. 즉, 기존의 객관주
의적 지식관에서 부여 받았던 절대적이고 확고한 토대는 무너졌지만, 해
당 학문 전문가들의 축적된 이해를 통해 해석되고 구성된 지식은 모종의 
객관성을 부여받게 되고 이는 교육과정을 위한 잠정적인 토대로서 기능
하게 될 수 있는 것이다. 이러한 논의는 앞서 언급한 바와 같이 해석학
에 토대를 둔 구성주의적 관점을 나타내는데, 이러한 관점으로 인해 교
육과정이 만들어질 수 있는 가능한 기반을 마련해 주는 동시에, 기존의 
전통과는 다른 맥락에서 교육과정에 접근할 수 있는 새로운 가능성을 열
어 주는 것이다(최성욱, 1995).
역량은 이러한 지식관의 변화와 그에 따른 새로운 교육과정 설계 방식
과 결코 무관하지 않으며, 오히려 이러한 필요성에 밀접하게 맞닿아 있
다. 즉, 다음과 같은 두 가지 이유로 역량기반의 교육과정은 새로운 지
식관에 대한 열망을 실현할 수 있는 교육적 사조로 논의될 수 있다. 말
하자면 교육과정에 대한 역량 중심 접근은 지식관에 대한 새로운 논의를 
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수용할 수 있는 맥락을 제공한다고 볼 수 있다. 
첫째, 역량기반 교육에서는 지식에 대한 활용 능력과 이를 기반으로 
하는 사고 능력의 발달을 강조하는바(윤현진 외, 2007), 사회적 맥락과 
상황에 따라 요구되는 지식의 흐름이 중요하게 여겨지게 되는 사회적 분
위기를 공유하고 있다고 볼 수 있다. 왜냐하면 새로운 지식관의 관점에
서는 지식에 대한 고정된 준거의 개념이 사라지고 문화의 차이와 사회적 
상황에 의한 담론의 형성이 지식의 다양한 구성을 용이하게 하기 때문이
다. 말하자면 사회 내에서의 상호 주관성에 의해 지식의 성격이 규정된
다. 물론 이때의 보편성은 객관적이고 절대적인 지식관에서 가리키는 완
전한 보편성을 의미하지는 않는다. 그러나 사회적 상호작용에 의해 구성
되는 지식이 모종의 상호 주관성을 형성한다고 할 때, 이는 새로운 의미
에서의 보편성을 획득할 수 있다. 
둘째, 역량기반 교육에서는 역량을 강조하면서도 특정 학문의 지식이 
가지는 내적인 구조와 전문성에 대해서도 여전히 중요하게 여길 수밖에 
없는데 이 부분은 지식관의 새로운 흐름과 그 맥을 같이 한다. 해석학에 
토대를 둔 구성주의적 관점은 지식이 생산되고 습득되는 구체적인 상황
이 있다는 가정에 근거한다. 그런데 이러한 상황은 주어진 것이 아니라, 
지식을 생산하는 학문 연구자들에 의한 담론의 형성이 중요한 영향을 미
치기 때문이다. 특히, 역량에 대한 이와 같은 이해는 역량기반 교육의 
인문주의적 접근과 맞닿아 있다는 주장(소경희, 2009)과 다르지 않다. 이
때 역량을 과도하게 기술이나 기능만을 포함하는 것으로서 오인하는 것
이 아니라, 역량을 인문주의적으로 접근하고 해석하게 될 때, 역량은 학
생들의 학문적이고 지적인 이해 능력을 포함한 역량 함양을 가능하게 한
다고 할 수 있다. 
  결론적으로 실제 역량기반 교육과정을 설계하는 모습 역시 변화가 요
구될 수밖에 없다. 전통적으로 교육과정 설계는 교육과정 개발 패러다임 
내에서 이루어져 왔다. 교육과정 개발 패러다임에서는 객관적이고 보편
적인 지식관에 터하여 합리적이고 체계적인 교육과정을 설계할 수 있다
고 가정하는바, 교육과정 설계 또한 이러한 전제하에 만들어지고 기능해
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왔다. 그러나 지식은 독립적인 실재를 반영하는 것으로서 객관적이고 절
대적인 성격을 지닌다는 관점에 변화가 일어나면서 이러한 지식관에 토
대를 두고 있던 교육과정 개발 패러다임에서의 교육과정 설계가 달라지
는 것이다.
나. 역량의 관점에서 교과 지식의 탐색을 위한 이론적 기초
  교육이 역량을 기반으로 한 새로운 패러다임을 지향할 때, 교육과정 
설계 방식은 상당한 변화를 보여준다. 역량의 관점에서 이루어지는 교육
과정 설계에서 교육내용이 어떤 구성 방식으로 나타나는가 하는 문제를 
다루기 위해서는 먼저 교과 지식이 역량 중심 교육과정에서 어떤 역할을 
나타내야 하는지, 어떤 위상을 차지해야 하는지, 교과 지식과 역량이 어
떤 관계맺음을 해야 하는지를 논의할 필요가 있다. 따라서 본 절에서는 
역량과 교과 지식을 이해하는 올바른 관점이 무엇이며, 그러한 관점에서 
바라볼 때 역량과 교과 지식은 어떠한 관계를 맺어야 하는지 이론적으로 
탐색해 보고자 한다. 이를 위해 본 연구는 Whitehead, Pring, Lambert의 
교육관 및 지식관에 주목하였다. 
  Whitehead는 교육을 통해 지식을 누군가의 삶의 주요 관심사와 연결
시키는 것을 주된 목적으로 보았다는 점에서, 역량이 지향하는 교육적 
관점과 맥이 닿아 있다. Pring은 교육받은 인간이 갖추어야 할 것으로 
지식과 이해, 실천적 능력, 공동체감 등을 제시하였는데, 이것은 오늘날
의 역량에 비견할 수 있는 것들이라는 점에서, Lambert는 교육의 목적이 
역량임을 나타내면서 학생들에게 필요한 교과 지식이 무엇인지 언급하고 
있다는 점에서, 본 연구에서 참고할 가치가 있다고 판단된다. 그리하여 
이 연구에서는 Whitehead, Pring, Lambert의 교육 및 교과 지식에 대한 
관점을 살펴보고, 이를 바탕으로 역량기반 교육과정에서 교과 지식이 견
지해야 할 관점, 역량과 교과 지식의 관계를 탐색하고자 한다. 이것은 
역량이 교육과정에서는 결국 교육내용으로 나타난다고 볼 때, 그 기초를 
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마련할 수 있는 이론적 기초를 마련한다는 것을 의미한다. 
1) Whitehead의 지식에 대한 관점
Whitehead는 교육을 받은 인간은 관념을 반성적으로 음미할 줄 알며 
그것을 구체적 상황에서 응용하는 방식을, 그리고 생활과 경험의 많은 
영역에서 그것을 연관시켜 볼 줄 아는 인간이라고 보았다. 즉, 교육을 
받은 인간은 자기가 배운 것을 단순히 반복하지 않으며, 관념의 재조직
으로 무엇인가 창조해 낼 수 있는 인간, 또한 학교에서 얻은 정보와 관
념을 활용하는 인간이 되어야 한다고 하였다(Whitehead, 1968, 오영환, 
문창옥 역, 2003).
그리하여 교육은 이해의 증진을 지향하면서 지식 활용 기술(the art of 
utilizing knowledge)을 훈련하는 과정이 되는 것이며, 학생 자신이 교사
가 준 것을 본인 스스로의 계획과 목적, 희망과 공포, 욕구와 필요에 적
극적으로 연관시켜 보도록 해야하는 것이다. 이렇게 본다면 결국 
Whitehead는 교육을 지식 활용의 방법을 체득케 하는 것으로 보았음을 
확인할 수 있다(Whitehead, 1968, 오영환, 문창옥 역, 2003).
Whitehead에 의하면 비판받아야 할 교사의 유형은 활용되지 않은 채 
사장되는 지식을 대량적으로 주입시켜 자기만족에 도취하는, 현학적 인
간이라고 보았다. 이러한 점에 비추어봤을 때, Whitehead는 지식의 활용
을 교육에 있어 상당히 중요하게 여기고 있다는 점을 알 수 있는데, 그
는 단순히 정보의 공급으로만 이루어지는 교육은 생기 없는 관념(innate 
ideas)이기에 아무런 값어치가 없다고 비판한다. 단순한 정보 또는 지식
은 단순히 지식을 위한 지식에 불과하다는 것이다(Whitehead, 1932, 유
재덕 역, 2003). 이에 그는 단순한 지식의 습득을 위해 이루어지는 교육
에 매우 회의적이었으며, 박식함에 그치는 인간은 이 지상에서 가장 쓸
모없는 인간이라고 비판하였다. 교실에서 이루어지는 교육이 정보 공급
으로만 채워지는 현실을 비관적으로 여긴 것이다. 
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지식의 활용을 강조하는 Whitehead는 교육의 요체로서 구체적으로 두 
가지 점을 들고 있다. 그 첫째는 ‘지나치게 많은 것을 가르치지 말라’
는 것이며, 둘째로는 ‘가르쳐야 할 것은 철저히 가르치라’는 것이다. 
그렇다면 무엇을 반드시 가르쳐야 하는 것인가. 그는 꼭 가르쳐야 할 핵
심적인 것으로 사색이나 생활에 가장 기초적으로 활용될 기본 관념과 응
용을 제시한다. 또한, 그는 모든 학습은 ‘주의를 강요하는 현재’(the 
insistent present)로 방향을 돌림으로써, 학생들로 하여금 그 속의 살아있
는 시대적 주요 문제에 집중하도록 해야 한다고 주장한다(Whitehead, 
1932, 유재덕 역, 2003). 
따라서 과거의 지식은 비록 중요한 것이라도 그 자체만을 위해 추구되
어서는 안 되는 것이다. 그 가치는 어디까지나 현재 속에 있고 현재를 
위한 이해에서 찾아볼 수 있다. 또한, 과거의 영광을 위해 현재를 과소
평가하는 것에 대해서도 Whitehead는 반대한다. Whitehead의 견해로는, 
현재는 시간의 ‘두께’(thickness)를 가지고 있는 것이기 때문에 과거와 
미래를 함께 포함한다고 본다. 현재는 단순히 지속이나 폭이 없는 시간
의 ‘지금’이 아니다. 현재는 소멸하는 과거의 첨단 즉, 쏜살같이 지나
가 버리는 실재(實在)와 성장하는 미래의 첨단 즉, 창조적 실재(creative 
reality)의 양쪽을 아울러 포함하고 있다는 의미에서 그 속에 이른바 
‘폭’(spread)을 지니고 있다(Whitehead, 1932, 유재덕 역, 2003). 
만일 교육의 기본 목적을 생활 속의 지식 활용에 두어야 한다면 마음
속에 가지고 있는 지식에 대하여, 그리고 학습 과정을 어떻게 조직하느
냐에 대해서도 면밀한 주의를 기울여야 한다. 이러한 이유에서 
Whitehead는 어느 학습 과정에서나 드러나기 쉬운 두 개의 방법을 회피
하는 방법을 추구했다(Whitehead, 1978). 그 첫째는 아무리 자극적인 것
일지라도 공허한 일반화(empty generalization)의 조직은 자칫하면 학생들
에게 그 분야의 잘못된 숙달감 같은 것을 주기 쉽다는 것이다. 그리고 
또 하나는 세부사항에 대한 근시안적 주목에 치중한다면 일정 분야의 전
체적 이해를 하지 못하는 결과를 가져오게 되고, 다른 연구 분야와의 관
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계와 위치에 대한 이해도 하지 못하게 된다는 것이다(Whitehead, 1932, 
유재덕 역, 2003).  
Whitehead는 교육의 특색을 ‘생명’이라고 하며, 이 생명이 통일성과 
완전성을 가지고 있으며, 스스로 유지해 가기 위해서는 이 양쪽이 모두 
필요하다고 말한다. 그러나 지식은 다양하고, 교과도 다양하게 존재하는 
상황에서 가장 중요한 문제는 생명의 통일성을 반영하고 지식의 적절한 
활용을 가능케 하도록 많은 과목이 서로 어떻게 연관되는지를 보여주는 
것이다. 그래서 과목이 다른 과목과 고립된 채로 방치되어 있다면 그것
이 표현하는 일정한 특징이 다른 특징과 어떻게 연관되는지를 보여줄 방
법이 있을 수 없게 된다. 이와 같은 고립의 결과로 학습하는 과목은 
‘아무 것도 뒤따라 나오는 것이 없다’(nothing follows)는 것이다
(Whitehead, 1978). 
이런 결과가 되지 않게 하려면 Whitehead는 먼저 교육과정에서의 과
목은 각각 사물의 일면만을 대표한다는 것을 이해해 둘 필요가 있다는 
점을 강조한다(Whitehead, 1978). 전체의 완전한 그림은 우리의 직접 경
험에서 분석된 여러 국면의 상관관계를 필요로 한다. 이는 마치 빛의 한 
광선이 분열하여 색깔의 스펙트럼을 보여주는 것처럼, 생명의 통일성도 
분석적 이해를 토대로 여러 연구 분야로 나뉠 수 있다. 예컨대, 수학, 자
연과학, 사회과학, 문학, 언어, 철학, 역사 등의 분야로 갈라질 수 있다는 
것이다. 그래서 교육의 가장 중요한 과제는 서로 다른 과목들 간의 상관
관계성을 보여주는 노력을 통해서 생명과 경험의 통일성을 재구성하는 
것이다(Whitehead, 1978). 교육은 단지 여러 과목의 퇴적물이어서는 안 
되며, 각 과목은 각각 생명의 반영이며 주석이며 스펙트럼인 것이다
(Whitehead, 1968, 오영환, 문창옥 역, 2003).  
결론적으로 Whitehead는 여러 과학과 연구 분야들의 성과를 고립과 
추상화의 산물로 보았고, 진정한 교육은 이 모든 추상들이 어떻게 서로 
유기적으로 연결되는지를 보여줌으로써 생명과 직접 경험의 근본적인 통
일을 반영시켜 줄 때 비로소 달성될 수 있다고 하였다. 지식은 부분적으
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로 나뉘어서 올 수밖에 없지만, 그와 관련된 이해는 전체와 연관되어야 
하며, 교육의 비극적인 단편화의 현상은 공통된 초점 내지 연결고리로만 
극복될 수 있는 것이다. 
  2) Pring의 지식에 대한 관점
  Pring이 보기에 현재의 학교 교육은 교과지식의 습득, 지적능력의 발
달, 학문적 소양의 개발에 과도하게 매달려 있다. 이는 교육받은 인간의 
능력을 지나치게 좁게 해석한 것일 뿐만 아니라 특별히 그러한 능력을 
가진 소수의 학습자만을 교육의 주된 대상으로 삼을 위험이 있다. 이에 
Pring은 교육의 목적을 논의할 때 교육받은 인간이 갖추어야 할 능력과 
자질을 자세하게 밝히고 있다. Pring에 의하면 교육받은 인간은 지식과 
이해, 실천적 능력, 공동체감, 도덕적 진지함, 자존감 및 존엄감을 조화
롭게 갖춘 전인적인 인간을 의미한다. Pring은 교육받은 인간이 되기 위
해서는 폭넓은 비전이 필요하다고 보며(Pring, 2013). 인간이 되기 위해  
가치 있는 학습의 의미와 내용에 대해서 탐색할 필요가 있음에 주목한다
(박은주, 곽덕주, 2016).
  하지만 그는 교육받은 인간의 능력과 자질을 갖추기 위해서는 지식이 
여전히 중요한 역할을 한다고 보았다. 말하자면 지식의 습득만이 교육받
은 인간을 만드는 것은 아니지만 지식을 습득하지 않고서는 교육받은 인
간의 능력과 자질을 갖추기 힘들다는 것이다. 그리하여 Pring이 언급한 
학습의 더 넓은 비전속에서 지식은 그 성격과 범위가 기존과 달리 더욱 
광범위하게 이해되고 있다(심효선, 2018).
  Pring은 학습자가 더 나은 인간이 되기 위해서 정련해 나가거나 혹은 
새롭게 획득해야 할 지식을 크게 세 가지로 구분하여 설명하고 있다. 첫 
번째는 ‘상식적 지식(commonsense knowledge)’이다. 이것은 학습자가 
자신의 삶의 과정 속에서 자연스럽게 습득한 지식을 의미한다. 학습자는 
여러 사람과 교류하고 자신이 직면한 실제적인 문제를 해결하는 경험을 
통해 세계에 대한 기초적인 인식을 가지게 되는 것이다(Pring, 1995). 그
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러나 상식적인 지식에만 의존할 경우 대상을 비판적으로 바라보는 마음
이나 태도 혹은 더 객관적이고 확실한 지식을 추구하고자 하는 열망 등
은 길러지기 힘들 수 있다. 
  이에 Pring은 두 번째로 ‘이론적 지식(theoretical knowledge)’을 강
조한다. 이론적 지식을 바탕으로 질문하고, 연구하며, 지식의 기반을 넓
히는 작업이 필요하다는 것이다(Pring, 1995: 144). 그에 의하면 이론적 
지식은 무엇을 아는 것(knowing that)과 관련된 지식으로서 여기에는 학
문 영역에 따라 서로 다른 논리적 형식들이 반영되어 있다.
  하지만 Pring에 의하면 이론적 지식이 학교교육에서 흔히 이해되는 교
과로 바로 환원되는 것은 아니다. 그는 학습자들이 자신들이 살고 있는 
세계를 더 지적으로 이해하기 위해서는 광범위한 ‘의미의 영역(realms 
of meaning)’에 입문해야 함을 강조한다(Pring, 2013: 76). 여기서 의미
의 영역은 논리적으로 구분되는 판단의 유형, 탐구의 양식, 이해의 표현
방식을 반영하는 것이다. Pring이 제안하는 의미의 영역은 크게 예술과 
인문학(art and humanities), 수학(mathematics), 자연과학(physical 
science), 사회적이고 개인적인 설명(social and personal explanations)으
로 나누어 볼 수 있다. 하지만 여기서 Pring이 강조하는 의미의 영역은 
전통적인 지식의 논리적 구조와 체계적인 입문 과정에 중점을 둔 개념이 
아니다. 그가 의미의 영역을 통해 드러내고자 하는 바는 학습자들이 입
문해야 할 지식의 범위가 광범위하며 그러한 지식들은 학습자들에게 세
계를 바라보는 서로 다른 관점을 부여해줌으로써, 학습자로 하여금 자신
의 삶을 이해하고 개선시켜 나가도록 돕는다는 점에서 의의를 갖는다는 
것이다.
  이론적 지식은 그 자체로서 중요한 것이 아니라 학습자의 삶과 관계되
는 정도나 학습자의 삶을 더욱 나은 것으로 발전시키는 공헌도에 따라 
그 중요성이 결정되는 것이다. 다시 말해, 이론적 지식은 학습자의 삶과 
어떠한 관계를 맺고 있으며 학습자의 삶을 더 나은 것으로 발전시키는 
데 얼마만큼 공헌할 수 있는가에 따라 달리 받아들여진다. 하지만 Pring
은 지금까지의 학교 교육이 이론적이고 명제적인 지식을 지나치게 강조
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해 온 경향이 강하다는 점을 밝히고 있다(Pring, 2013). 
  이와 같은 맥락에서 Pring은 학교교육에서는 이론적 지식뿐만 아니라 
세 번째로 실천적 지식(practical knowledge)도 중요하게 고려되어야 함
을 주장한다. 실천적 지식은 학습자의 행위를 뒷받침하는 내재적인 요소
로서 이론적 지식을 통해서 습득되기는 어렵기 때문이다. 
  이러한 실천적 지식은 명시적인 설명을 통해 전달되는 지식이 아니라 
학습자가 실제적인 장면 속에 직접 참여하여 능동적으로 행위 함으로써 
얻게 되는 암묵적인 지식이다. 그렇다 하여도 Pring이 주먹구구식으로 
얻게 된 어떠한 실천적 지식에도 허용적인 것은 아니다. 그는 실천적 지
식 혹은 실천적 활동이 그 자체로 엄격하고 가치 있는 학습으로 여겨져
야 한다고 말한다(Pring, 2013). 
  그렇다면 학교 교육에서 지금까지 주목받지 못했던 실천적 지식이 중
요하게 다루어져야 하는 이유는 무엇인가? Pring의 논의에 따르면 그것
은 실천적 지식과 이론적 지식 사이에는 상호작용이 발생하기 때문이다
(Pring, 2013). 실천적 활동에 참여함으로써 얻게 되는 실천적 지식은 이
론적 지식으로 이어질 수 있는 생생한 경험이 된다. 더불어 이와 반대로 
이론적 지식은 실천적 지식이 더욱 정교화되는 데 필요한 객관적인 개념
과 원리, 법칙 등을 제시해 주게 된다.  
  Pring의 이러한 주장을 이해하기 위해서 지식에 대한 그의 관점을 자
세히 파악할 필요가 있다. 그는 지금까지 학교 교육에서 강조해 왔던 지
식이 학문적이고 이론적인 성격의 지식이었음을 지적하면서 교육받은 인
간이 되기 위해서는 이보다 더 다양한 성격과 범위의 지식이 필요하다고 
말한다. 즉 일상생활을 성공적으로 영위해 나가기 위해서 요구되는 상식
적 지식이나 학습자가 실제로 행위 함으로써 얻게 되는 실천적 지식은 
교육받은 인간의 능력과 자질을 함양하는 데 필수적이라는 것이다(Pring, 
1995). 
  이처럼 Pring은 교육받은 인간의 양성을 목표로 하는 교육에서는 지식
에 대한 이해가 지금보다 폭넓고 유연해질 필요가 있다고 보는 것이다. 
그렇다면 Pring은 교육받은 인간의 능력과 자질을 기르는 데 있어서 지
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식이 구체적으로 어떤 역할을 한다고 보는가? Pring은 실천적 지식과 이
론적 지식의 사이가 엄격히 단절되어 있는 것은 아니며, 실천적 지식은 
이론적 지식에 의해 더욱 발전되고 정교화될 수 있다고 본다(Pring, 
2013). 이렇게 볼 때 이론적 지식은 실천적 지식을 조금 더 이해 가능한 
것으로 만들고 실천적 지식이 나아가야 할 방향을 안내해 줄 수 있는 것
이다. 여기서 더 나아가 실천에 내재된 가치의 문제 혹은 사회적․물리적 
환경에 대한 가정들은 이론적 지식의 관점을 통해 명시적으로 드러나고 
비판적으로 이해될 수 있다. 요컨대 실천적 지식이 이론적 지식으로 단
순히 환원될 수는 없지만, 이론적 지식을 통해 실천적 지식은 더 고차원
적인 수준으로 발전할 수 있으며 학습자가 실천의 맥락과 가정을 이해하
는 폭을 넓힐 수 있는 것이다. 
  3) Lambert의 지식에 대한 관점
  지식사회학자인 Lambert(2011) 역시도 지식이 여전히 중요하게 고려되
어야 함을 지적한다. Lambert(2011) 또한 최근 학교 교육에서 학습에 대한 
맹목적 숭배는 교과 지식의 가치를 소홀히 할 우려가 있다고 지적한다. 그
에 의하면, 교과 지식이 교육에서 중요한 유일한 것은 아니긴 하나, 국가나 
그 대행 기관의 직접적인 통제 밖에서 존재하고 발달되어 온 교과 지식의 
독립성이 학교에서 충분히 중요하게 다루어져야 한다. 그가 보기에 개인화
되고 심리화된 학습의 의미를 지나치게 강조하게 되면, 교육의 핵심을 진
공 상태로 남길 가능성이 있다. 
  그러나 Lambert(2011)의 관점에 포함된 지식은 역량 속에서 논해지기 때
문에 교과 지식을 단순히 강조하는 것과는 다소 다른 성격의 것이라 할 수 
있다. 예를 들어 교과 지식을 강조하는 Young(2010)은 역량(capabilities)을 
중심으로 조직되는 ‘포괄적인(generic)' 교육과정을 목표로 교육과정을 구
성하려는 국가적, 세계적 추세는 잠재적으로 의미 있는 내용(content)이 부
재되어 있으며, 이로 인해 Biesta(2009)가 교육의 학습화(learnification)라 
칭한 결과를 초래한다고 주장한다. 즉, 교육의 지식이나 내용보다는 학생
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의 학습이 우선시되고 이에 따라 진정으로 무엇을 배워야 하는지에 대한 
고민을 간과하게 된다는 것이다.
  반면 Lambert(2011)는 핵심 지식을 오히려 역량 중심 교육과정 속에서 
접근하는 것이 오히려 핵심 지식이 지니는 단점을 극복하고 그 장점을 극
대화할 수 있다고 본다. 즉, 핵심 지식에 대한 논의가 역량이라는 맥락 속
에서 이루어지면서 핵심 지식이 학생들의 ‘역량’에 공헌하는 강력한 지
식이 된다는 것이다. Lambert(2013)는 지식에 역량적 관점이 도입될 것을 
주장하면서, Young의 관점이 너무 과하게 집약적 지식(intensive knowledg
e)만을 강조하는 상황이 될 수 있음을 우려한다. 즉, 지식이 지니는 양면적 
성격을 무시한 채, 지식 한 가지만이 교육과정에 담겨야 할 ‘강력한 지
식’이라고 말하는 것은 지나치게 단편적이라는 것이다.
  Lambert(2013)는 핵심 지식을 역량의 개념과 접목시키면 학생들의 삶이
라고 하는 폭넓고 균형 잡힌 교육과정의 문맥에서, 핵심 지식의 위치와 목
적을 다시금 인식할 기회를 줄 수 있다고 주장한다. 즉, 역량적 접근은 강
력한 지식이 학생들의 삶과 연관된 더 포괄적인 교육적 목적과 연결되는 
것을 가능하게 하며, 반대로 지식은 역량을 기반으로 하는 교육과정이 단
순 기술 중심의 교육과정으로 인식되는 것을 방지해준다는 것이다. 물론 
이러한 과정은 쉽사리 이루어지지 않으며, 바로 이 점 때문에 교사의 매개
체적 역할이 중요해질 수밖에 없다. 즉, 학문적인 내용과 학생들의 삶을 균
형 잡는, 다시 말해 학생들의 요구와 교수법적인 노력, 그리고 교과 내용의 
가치 사이의 중재적 역할을 누군가가 해야 하는데 이것이 바로 교사라는 
것이다. Lambert(2013)는 이것을 경계선적 업무(boundary work)라고 말하
면서, 핵심 지식에 대한 역량적 접근에서 교사들의 경계선적 업무가 중요
함을 나타낸다. 
  Lambert는 교과별 교육과정이 역량을 지향할 때, 해당 교과 지식이 어
떤 모습으로 나타날 수 있을까 하는 문제와 관련하여 구체적인 지침은 
제공하고 있지 않지만, 지리 교과를 통해 교과 지식의 모습이 어떨지 일
부 모습을 나타내고 있다. 앞에서 살펴보았듯이, Lambert(2013)는 교과의 
전문적 지식, 즉 학문적 지식을 강조하면서, 학문적 지식과 일상적 지식
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과의 연계 또한 강조한다. 이에 전문적 지식과 일상적 지식을 연계한 지
리 교육과정을 만들기 위한 시도를 하였다. Young et al.,(2014)은 전문적 
지식과 일상적 지식의 구분을 중요하게 여기며, 교육과정은 학생이 학교
에 가져오는 일상적 지식을 배제해야 함을 주장한다. 학생들은 자신들이 
이미 알고 있는 것을 배우기 위해 학교에 오는 것이 아니기 때문이다. 
이에 교육과정을 교수법과 구분하는 것도 주장한다. 일상적 지식을 가져
오는 것은 교사들의 몫이라고 판단한 것이지 교육과정의 문제는 아니라
고 본 것이다. 즉, 학생의 일상 지식을 끌어와 그들이 교육과정에서 제
시하는 개념들과 연결 짓고 그들 사이 관련성을 보게 하는 것은 교육과
정 개발자가 아닌 교사들의 교수법적인 문제인 것이다. 
  Lambert가 참여한 영국지리교육학회는 학교지리를 새롭게 혁신하려는 
시도로서 ‘살아있는 지리(Living Geography)’를 기획하였다. 살아있는 
지리는 중등학교 지리 교육과정에서 젊은이들에게 세계에서 살아가는 것
을 이해할 수 있는 기초를 제공한다(Lambert, 2011). 동시에 교과 교육과
정을 역량적 관점에 따라 어떻게 구성할 수 있는지에 관해 지리 교과의 
사례를 세 가지로 보여주고 있다(Lambert, 2011: 57-58). 즉, 지리 지식
(핵심 지식, 또는 광범위한 지식)의 습득과 개발, 상호관련성 있는 이해
력의 개발(국제 상호 의존성을 이해하는 기반) 및 강력한 개념들, 의사 
결정 활동 및 응용된 활동을 통해 다양한 장소나 사회 및 환경들이 조성
되는 방법에 관한 사고가 바로 그것이다. 이러한 지식은 결국 핵심(사실
적) 지식과 개념적 지식, 절차적으로 대변된다. 
  Lambert(2013)에 따르면 지리 교과의 핵심(사실적) 지식과 개념적 지식
은 교과 학습에 중요한 수단으로서 교과 특수적 역량 함양을 위해 필요
하다. 그러나 Lambert는 여기서 그치지 않고 더 나아가, 이들 지식이 어
떠한 과정을 거쳐 학생들에게 유의미하게 실현되는지가 더 중요하다고 
주장한다. 학습의 과정 측면에서 요구되는 절차적 지식이 더욱 중요하다
는 것이다. 그리고 그는 학습의 과정 측면에서 요구되는 절차적 지식의 
실천을 통해, 학습 후 기대되는 기능, 태도, 가치관 등을 포괄하는 역량 
함양이 가능해진다고 본다. 교과 교육과정이 명제적ㆍ사실적ㆍ개념적 지
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식뿐만 아니라 절차적 지식 또한 중요하게 다룸으로써 역량 함양이라는 
포괄적인 목표를 달성하도록 할 필요가 있다고 주장하는 것이다.  
  Lambert(2011)는 이 주장하는 개념적 지식이 교과 교육과정의 필수적 요
소이나, 이들 지식이 학생들에게 좀 더 강력한 지식이 될 수 있도록 촉진하
기 위해서는 역량적 접근이 필요하다고 본다. Lambert가 보기에 교과 내용
에 대한 역량적 접근은 사실적 및 개념적 지식 양자에 의존하는 동시에 이
들 지식을 실제로 작동할 수 있게 하는 데 관심을 두기 때문이다. 이미 지
적한 바 있듯이, 교과 교육과정에 규정된 지식을 학생들이 획득했다고 하
더라도 이것이 그들에게 무기력한 것으로 남는 경우가 많다. 학생들이 배
운 지식이 그들에게 강력한 것이 되려면, 그 지식이 그들의 몸에 체화되도
록 절차화의 과정을 거칠 필요가 있다. 이것은 절차적 지식의 중요성을 말
해주는 것으로, 절차적 지식이란 어떤 것을 실행할 때 필요한 것으로서 실
행이나 적용 시에 의식적인 재구성이 필요 없으며, 몸에 밴 움직임의 패턴
과 사고 흐름을 통해 자동적으로 기능하게 하는 지식을 말한다(소경희, 
2015). 이것은 지식을 역량의 개념과 접목시키면 학생들의 삶이라고 하는 
폭넓고 균형 잡힌 교육과정의 문맥에서, 교육내용의 총체적인 성격과 위치
를 다시금 인식할 기회를 줄 수 있음을 의미하는 것이다. 
  4) 역량과 교과 지식의 관계
  역량은 어떠한 인간이 되어야 하는가의 질문과 밀접한 관련이 있다. 
역량은 ‘무엇을 가르쳐야 하는가’보다 ‘어떤 사람을 길러야 하는가’
에 우선적인 관심이 있기 때문이다(소경희, 2017: 145). Whitehead, Pring, 
Lambert의 논의 역시도 교육이 지향하는 인간상과 관계되어 있다고 보
면 이 학자들의 논지는 역량과 깊이 관련되어 있다. 예를 들어 Pring이 
교육을 받은 인간이 갖추어야 할 모습으로 언급된 것은 오늘날의 역량과 
상통하는 면이 있다. 역량이 학생들이 어떤 사람이 되어야 하고 어떤 능
력을 갖추어야 하는가에 관심이 있는 것이라면 이것은 곧 역량이 교육의 
목적이라는 것을 나타내며, 교과 지식은 반드시 역량을 성취하기 위한 
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수단적 차원이라고 할 수 있다. 
  역량기반 교육이 종래의 교과중심 교육의 한계를 지적하면서 등장한 
것이기는 하지만, 이것의 핵심은 종래의 교과 지식을 역량으로 대체하자
는 것이 아니라(소경희, 2007), 역량과의 관련성 하에서 교과 지식을 다
루자는 것이다. 역량기반 교육과정에서 교과 지식은 그것을 가르치는 동
기와 이유가 달라져야 한다고 보고, 역량기반 교육과정이 교과 지식이 
선택되고 전달되는 새로운 원리나 근거로 이해되어야 한다고 본다. 그리
하여 역량기반 교육과정에서 교과 지식은 그 자체의 가치를 갖기보다 일
종의 수단으로 보는 입장이라고 할 수 있다(홍원표, 이근호, 2010)
  교과 지식이 역량을 위한 수단으로 기능한다고 할 때 한 가지 주목할 
점은, 교과 지식에는 다양한 유형과 종류가 존재하며, 역량은 이러한 다
양한 교과 지식을 모두 중요하게 여긴다는 것이다. 즉, 앞선 세 학자들
의 논의를 통해 볼 때, 교육받은 인간의 능력과 자질을 기르는 데 있어
서 지식은 여전히 중요한 역할을 한다. 즉, 이론적 지식뿐만 아니라, 우
선 실천적 능력을 함양하기 위해서 학습자는 직접적인 수행을 뒷받침해
주는 암묵적인 토대로서 실천적 지식과 이를 유의미하게 사용하게 하는 
절차적 지식까지도 요구되는 것이다. 
  물론 이론적 지식 이외의 기능, 가치, 태도와 관련된 지식의 측면은 
역량이 대두되기 이전의 학문 중심 교육에서도 다루어지기는 하였다(이
선영, 2011). 그러나 기존의 교육과정에서는 비인지적 측면의 지식이 중
요하지 않게 다루어졌다면, 역량기반 교육과정에서는 비인지적 요소들을 
인지적 교과 지식과 동등한 위상으로 설정하고 있다는 점에서 차이가 있
다(박민정, 2009).
  또한, 특히 절차적 지식은 역량기반 교육과정에서 중요하게 인식될 수
밖에 없다. Lambert(2013)의 논지에 따르면 교과 지식에 대한 역량적 접
근은 사실적 및 개념적 지식으로 여겨지는 이론적 지식이 실제로 작동할 
수 있도록, 이론적 지식을 기능과 연결하는 절차적 지식에 관심을 두는 
것을 말한다. 만일 역량기반 교육이 지식을 활용하는 교육이라고 한다
면, 그 역량이 무엇이 되든지 간에 교육과정은 학생으로 하여금 지식을 
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실제 활용하게 할 수밖에 없다. 그런데 이때 그 이해와 활용은 필히 어
떤 과정이나 절차를 거쳐야만 하기에 그 과정이나 절차에 대한 지식이 
상당한 중요한 위치를 차지하게 된다. 이것은 교과 지식이 사실적, 개념
적 지식과 같은 이론적 지식에 머물지 않고 절차적이고 과정적인 지식을 
포함한 다양한 교과 지식을 통해 교과 특수적 역량 함양이라는 포괄적인 
개념으로 수렴되도록 함을 의미한다. 
  역량이라는 목적을 향해 다양한 유형과 종류의 교과 지식이 정련되고 
체계화되고 있는 것, 다시 말해 교과 지식이 다양한 종류와 유형으로 나
타나고 이들이 연결되면서 종국에는 학생이 역량을 함양해나가는 것은 
교과 지식을 통해 역량을 구체화하고 있다는 것을 나타낸다. 이것은 교
과 지식이 역량의 다차원적인 면을 나타내는 수단이기에 역량을 지향하
는 과정에서도 교과 지식의 중요성은 부인할 수 없다는 점을 말해준다. 
  따라서 역량기반 교육과정은 교과 지식, 특히 이론적인 교과 지식 자
체만을 목적으로 하는 교육의 한계점을 지적하는 것과 동시에, 교과 지
식을 통해 다차원적인 역량을 구체화하는 관계성을 맺는 것이 중요하다
고 볼 수 있다. 역량을 지향하는 교과 지식은 그 유형별로 제각기 제시
되는 것이 아니라 서로 융합적인 측면에서 제시하는 총체성을 나타낼 수
밖에 없음을 의미하기도 한다. 즉, 역량은 교육의 인지적인 측면에 그치
는 것이 아니라, 학생을 둘러싼 다양한 실제적 삶과 관련되어 있기에 다
양한 형태의 교과 지식으로 요구된다는 것이다. 
  더불어 교과 지식이 역량을 실현하는 수단이 되는 방식으로 관계되는 
것은 역량기반 접근이 그것이 단순한 흥미나 기능 위주의 교육으로 흘러
나가는 것을 방지하도록 한다는 점에서도 그 의의를 찾을 수 있다. 이것
은 ‘교육은 지식의 활용 기술을 습득하는 것이다’라고 말하는 
Whitehead의 교육관의 통해 유추해볼 수 있다. ‘활용’이라는 말은 실
용주의적인 것을 연상케 하는 말이다. 그러나 Whitehead(1932, 유재덕 
역, 2003)가 논하는 ‘활용’한다는 것은 당면 문제를 해결하려고 할 때 
증명되는 관념을 가지고 무엇을 할 것인가라는 고민하는 과정을 나타낸
다. ‘활용’이라는 말로 Whitehead가 의미하는 것은 어떤 도구적 기능
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을 말하는 것이 아니라, 개인의 창조적 반응, 즉 어떤 관념을 다른 관념
이나 경험에, 그리고 최종적으로 누군가의 삶의 주요 관심사와 연결시키
는 능력을 말한다. 역량 역시도 역량 속에 이미 함의되어 있는 교과 지
식으로 인해, 그것이 흥미 위주의 교육 활동에 머무르지 않게 하는 것이
며, 학생들을 심오한 역량의 함양으로 이끌고 가게 해줄 것이다.
  4. 교과 교육내용 구성 방식의 이해
  철학자 Herbert Spencer가 몇 세기 전에 강조했던 질문이자, 교육에서 
가장 흥미로운 질문 중의 하나는 ‘어떤 지식이 가장 가치 있는가?’와 
관련된 것이라 할 수 있다(Scoffham, 2011). 이러한 질문은 학교는 본래 
보편타당한 진리를 탐구하고 가르치는 곳으로 여겨져 왔다는 의미를 포
함한다. 말하자면, 학교 교육은 지식 탐구 그 자체에 목적을 두었다. 무
엇을 위한 수단으로 지식을 탐구하는 것이라기보다, 지식을 탐구하는 그 
자체가 가치 있기에 지식을 탐구한다는 것이었다. 이러한 입장에서는 사
실, 개념, 원리와 같은 차원의 이론적 지식이 강조된다.
  이론적 지식을 교육과정의 교육내용으로 포함 시키고자 할 때, 이를 
뒷받침해주는 주된 논지는 Hirst의 ‘지식의 형식’ 이론이나 Bruner의 
‘지식의 구조’ 등의 학문 또는 교과 중심적 이론이다(이홍우, 1997). 
즉, 학문이나 이론을 중심으로 지식을 선정하여 교육과정을 구성하는 것
에는 교육과정이 ‘아는 것’, ‘알아야 하는 대상’을 중요시해야 한다
는 전통적 학문 중심의 논지가 남아있는 것이라 할 수 있다. 
그러나 전통적 학문 및 교과 중심의 논지에는 Herbert Spencer의 질문
에 또 다른 측면도 있다는 점을 놓치고 있다는 아쉬움이 있다. 그것은 
바로 어떤 지식이 시간이 흘러도 가치 있는 지식인가 하는 측면이다
(Scoffham, 2011). 이는 결국 지식이라고 하는 것, 특히 교육과정에 담겨
야 하는 지식은 그것이 지속할 수 있는 것인지에 대한 논의까지도 반영
해야 한다는 것을 의미한다. 
시시각각 변하는 오늘날의 사회를 고려해볼 때, 오늘날 교육자들은 빠
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르게 변하는 세상에서 학생들을 위해 어떤 준비를 하는지 고려할 필요가 
있다. Joubert(2001)는 미래에 이용할 수 있는 지식의 4분의 3은 아직 발
견되지 않았다고 주장한 바 있다. 이것은 교육과정에서 지식을 선택하는 
것과 관련하여 단순히 학생들이 무엇을 알아야 하는가의 문제에만 집중
하는 것은 급속히 세계화되고 있는 세계의 복잡성에 대한 고려가 부족한 
시도라 볼 수 있으며, 교육과정이 변화하는 사회, 경제, 환경, 정치적 조
건을 고려할 필요가 있다는 것을 나타낸다. 
  이에 최근의 교육과정에서는 21세기의 미래에 필수적인 것으로 간주하
는 지식 영역, 자질, 능력으로 여겨지는 기능적인 측면의 것들을 다루기 
시작하였다. 이것이 최근에는 소위 역량기반 교육과정이라 일컬어지며, 
이것의 주된 논리는 학생들이 무엇을 배워야(learn) 하는지에 초점을 두는 
학문기반적 접근이 아니라 학생들이 무엇이 되어야(become) 하는지에 집
중하는 것이라 할 수 있다(Priestley & Biesta, 2013: 36).
  이에 지금의 교육과정 개발과 그에 따른 지식의 선정은 대표적인 두 
가지 양상으로 나타나고 있다. 그중 하나는 교육과정을 이루는 교과 지
식을 선정하는 방식으로서 학생들이 갖게 될 역량(competencies)과 특성
(dispositions)에 대한 우호적인 입장을 견지하는 미래 지향적인 ‘실생활
(real-world)’ 중심의 지식을 선정하는 움직임이고, 다른 하나는 교육과
정 개발에 있어 여전히 개념적이며 학문 기반의(discipline-based) 접근을 
중요시하는 움직임이다(Lingard & McGregor, 2014). 다시 말하여 ‘하는 
것’을 중시하는 교육과정과 ‘아는 것’을 중시하는 교육과정 간의 긴
장 아래, 이 둘이 융합되는 방식으로 교육과정이나 교과 지식이 구성되
고 있는 것이다(Yates & Grumet, 2011). 예를 들어 호주 국가 교육과정
은 학생들이 무엇을 배워야 하는지(학문적 기반), 그리고 그들이 무엇이 
되어야 하는지(역량적 기반)의 양측 모두를 강조하고 있다(Lingard & Mc
Gregor, 2014). 즉, 학생들이 무엇을 배워야 하는가와, 학생들이 무엇이 
되어야 하느냐는 두 가지 교육과정적 논리를 중심으로 교육과정이 설계
되고 있으며, 이 두 논리의 결합양상에 따라 학문의 전통적 구조와 사회
적 변화가 다양한 스펙트럼으로 반영되고 있다.
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가. 교과 교육내용의 조직 방식
  교육과정에서 지식을 선정하는 주된 논리가 학문적 기반인지 또는 역
량적 기반인지와는 별개로, 일단 선정된 교과별 핵심적 지식, 즉 교과 
지식은 반드시 일정한 형식을 갖추어 조직되어야만 학습활동에 옮길 수 
있다. 이 일정한 형식이란 교육과정 문서에서 ‘교육내용 조직 방식’이
라 일컬어지는 것으로 선정된 교과 지식이 일정한 체계를 갖출 수 있도
록 조직하는 형식을 의미한다. 즉, 선정된 내 교과 지식은 일정한 순서
와 원리에 따라 학생에게 제시되어야 한다는 것이다. 왜냐하면 선택된 
수많은 교과 지식이 이리저리 무질서하게 주어져서는 뜻하는 교육목표 
및 교육과정의 논리를 달성할 수 없기 때문이다. 이런 관점에서 교과 지
식의 조직은 교육과정의 설계에 있어 중요한 문제로 제기된다(교육학용
어사전, 1995).
  이러한 문제의식은 오래전부터 있었던 것으로 Tyler(1949, 진영은 역, 
2010)는 교육과정 개발에서 학습 경험, 다시 말해 교과 지식의 조직문제
를 매우 중요하다고 언급하였다. Tyler(1949, 진영은 역, 2010)는 교과 지
식의 조직이 선정된 경험을 체계화시키는 과정이라고 표현하였는데, 실
제 교과 지식의 조직은 학생들의 교육적 성취를 극대화할 수 있도록 교
육내용을 상호 관련지어 하나의 의미 있는 전체가 되도록 한다는 데에 
있어 아주 중요한 요소라 할 수 있다. 교과 지식의 조직이 잘 이루어진 
교육과정은 교사가 학습의 전체적인 윤곽을 조망하고 개관하여 수업을 
계획하는 데에 직접적인 도움을 줄 뿐만 아니라, 학생들의 발달에 맞는 
적절한 수준의 내용을 제시하여 궁극적으로는 교과가 의도하는 방향으로 
학생들이 나아갈 수 있도록 해준다. 
  교육내용 조직 방식은 크게는 여러 학년 또는 수준에서 학생이 학습해
야 할 내용의 범위와 순서를 정한다는 의미로 사용하며, 작게는 한 학
년, 한 수준에서 가르쳐야 할 내용 요소들을 유기적으로 연결해 구성하
는 방법을 정한다는 의미로 사용한다. ‘교육내용 조직 방식’과 관련하
여 학자마다 사용한 용어들이 다르고 그 수와 의미도 조금씩 상이하지
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만, 대략 범위, 통합성, 연계성, 계속성, 계열성, 균형성 등의 개념으로 
압축하여 생각해 볼 수 있다.
  추후 논의하겠지만, 이번 2015 개정 교육과정 교육내용 구성 방식의 
주된 논리는 교과에서 가르쳐야 하는 핵심 개념을 추출하여 학교급에 따
라 심화하면서 하위 교육내용을 구성한 것으로 한 교과가 가르치는 학습
내용의 계열성과 범위를 보여주는 것으로 이해할 수 있다(구정화, 2014). 
따라서 본 연구에서는 2015 개정 교육과정의 교육내용 조직 원리를 파악
할 때에는 계열성과 범위라는 두 가지 교육내용의 조직 방식에 초점을 
맞추어 논의를 이어나가고자 한다. 
  ‘범위’는 내용 영역의 폭(breadth)과 깊이(depth)를 의미한다(Armstro
ng, 1989, 조병영, 2002 재인용). 범위는 교과 전체의 수준에서, 학년 내
용 수준에서, 그리고 개별 내용의 수준에서 결정된다는 것을 의미한다. 
범위를 결정할 때에는 전 학년에 걸쳐 배워야 할 내용을 고려해야 하고, 
각 학년에서 가르칠 내용과 배정된 수업 시수도 고려해야 한다. 또한 특
정 내용을 어느 정도의 폭과 깊이로 지도할 것인가도 고려해야 한다.
  ‘계열성’은 가장 복잡한 조직 원리 중의 하나로, 교과 지식을 각 학
교 및 학년 수준에 맞게 수직적으로 조직하는 것이다. 그러나 계열성은 
계속성과 달리 기능 또는 개념 등의 교과 지식을 반복하는 것이 아니라, 
학습자가 한 걸음 한 걸음 진보할 수 있도록 내용을 점차 심화, 확장하
는 것이다. 계열성을 유지하기 위해서는 아동의 발달 단계를 고려해야 
하고, 자료와 내용의 복잡성을 증가시킴으로써 어려움의 정도를 조절해
야 한다(조병영, 2002). 
  이번 2015 개정 교육과정의 교육내용 조직 원리라고 할 수 있는 계열
성에 관해 언급하기 위해서는 과거 우리나라 교육과정의 교육내용 조직 
방식에 대한 비판점들을 먼저 살펴볼 필요가 있다. 과거 우리나라 교육
과정의 교육내용 조직 방식은 교과 지식이 단원명으로 나열되어 있어, 
중요하게 배워야 하는 것이 무엇인지가 드러나지 않고 교과 지식 간의 
연결성과 위계를 알기 힘들다는 문제점이 지적되었다(이광우 외, 2015). 
즉, 그동안 우리나라 교육과정의 교육내용 조직 방식은 어떤 교과 지식
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이 왜 이 교과에서 중요하며, 그들이 어떠한 연결성을 가지고 교과가 목
표로 하는 것에 도달하도록 하는지에 대한 학생들의 이해가 분명하지 않
다는 지적이 있어 왔다. 이로 인해 2015 개정 교육과정에서는 교과의 영
역별로 설정된 핵심 개념을 통해 학생들이 사실적, 분절적 지식 전달과 
습득에 제한되지 않고, 교과 고유의 체계를 이해할 수 있기를 희망하였
다(이광우, 2014).
  그러하여 이번 교육과정의 ‘교육내용 조직 방식’에서는 교과별로 핵
심 요소라고 할 수 있는 핵심 개념을 중심으로 한 교육내용 조직 방식이 
구축되었다. 이러한 방식의 조직은 앞서 언급한 바와 같이 영속한 이해
를 추구하는 Bruner의 아이디어를 이어받은 Wiggins & McTighe(2005)의 
논지에서 착안한 것이다. 브루너가 제시한 나선형 교육과정은 계열성의 
의미를 핵심적인 아이디어 차원에서 파악한 것으로서 동일한 구조가 그 
폭과 깊이를 더해 가면서 심화되어 가도록 조직한 교육과정을 의미한다
(이홍우 외, 2006). 나선형 교육과정에서 학년별로 제시되는 교과 지식들
은 각각이 별개의 것으로 취급되는 것이 아니라 그러한 개별적 내용들이 
결국 어떠한 의미가 있는지, 어떠한 핵심적 아이디어를 가르치기 위한 
것인지의 차원에서 해석되어야 한다(이홍우 외, 2006). 
  나선형 교육과정의 이러한 조직 방식을 계열성이라고 지칭한다. 계열
성은 가장 복잡한 조직 원리 중의 하나로, 교육 내용을 각 학교 및 학년 
수준에 맞게 수직적으로 조직하는 것이다(Armstrong 1989, 조병영, 2002 
재인용). 계열성은 교과 지식을 단순히 반복하는 것이 아니라, 학습자가 
한 걸음 한 걸음 진보할 수 있도록 내용을 점차적으로 심화 확장하는 것
이다. 이에 아동의 발달 단계를 고려해야 하고, 자료와 내용의 복잡성을 
증가시킴으로써 어려움의 정도를 조절해야 한다.
  계열성의 관점에서 2015 개정 교육과정의 교육내용 조직 방식은 어떤 
내용을 어느 학년에 배정할 것인가 하는 문제가 아니라, 어떤 학년에도 
불구하고 공통적으로 가르쳐야 할 핵심적인 교과 지식이 무엇인가의 문
제와 관련된다. 즉, 이번 교육과정은 교육과정 조직에서 여러 학년에 걸
쳐 다뤄져야 할 것과 점차 폭과 깊이를 심화하면서 다뤄져야 할 것을 교
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육내용 설정의 핵심으로 여긴 것이다. 따라서 이번 2015 개정 교육과정
에서 핵심 개념이나 일반화된 지식을 설정하고 이것을 중심으로 교육 내
용을 조직하는 것은 교육내용을 전체적인 체계와 구조 속에서 이해할 수 
있게 만든다는 점에서 의미를 지닌다. 또한, 이러한 조직 방식은 교육내
용 간의 계열성을 나타내고 통합을 위한 기반을 마련할 수 있다는 점에
서 기존의 내용체계와 관련하여 지적된 문제점을 극복하는 대안이 될 수 
있다.
  다음으로 범위라는 교육내용 조직 방식과 관련하여, 그간 우리나라의 
교육과정이 교과별로 교육내용을 조직함에 있어서 그 교육내용 체계에 
어떤 하위 항목을 넣을 것인지, 즉 어떤 항목들로 교육내용 체계를 구성
해야 하는지가 중요한 논의의 대상임에도 불구하고 이에 대한 논의를 제
대로 이어나가지 못했음을 먼저 언급할 필요가 있다. 일반적으로 우리나
라의 교육과정의 교육내용 체계는 그 세부 항목이나 구성 요소에 대한 
논의가 총론 차원에서 먼저 이루어졌다(홍후조, 2011). 
  범위의 관점에서 볼 때, 2015 개정 교육과정 교육내용 체계의 구성 요
소인 핵심 개념과 일반화된 지식, 내용 요소, 기능은 각 교과의 교육내
용의 범위를 한정 짓는 역할을 한다고 할 수 있다(이광우 외, 2014b). 그
러나 명확한 학습의 범위라는 것은 최소한의 학습 내용이 무엇인지 또한 
해당 교과 학습의 폭과 깊이가 어느 정도인지를 분명하게 한다는 것을 
의미한다고 했을 때(조병영, 2002), 이 항목이 과연 교과의 명확한 학습
의 범위를 제시하고 있는지에 대해서 별도의 연구가 필요할 것으로 보인
다. 구체적으로 말하여 핵심 개념과 일반화된 지식, 내용 요소, 기능 등
의 구성 요소를 통해 각 교과의 특성과 체계에 따라 세부적인 교육내용
을 중복시키지 않고 제시할 수 있는지에 대한 논의가 추가로 요구될 것
이다.
  나. 교과 교육내용의 진술 방식
  
  많은 나라들은 역량을 교육과정에 반영하는 과정에서 교과 지식을 
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‘기준’의 형태로 진술한다. 이것은 기준이 역량을 표면화할 수 있는 
개념이자, 교과 지식을 교육과정 문서에서 구체화되는 것을 가능하게 하
는 ‘교육내용 진술 방식’으로 이해되고 있다는 것을 의미한다. 이하에
서는 우리나라의 ‘교육내용 진술 방식’인 ‘성취기준’에 대해 살펴보
도록 하겠다. 
  1) 교과 교육내용 진술 방식으로서 성취기준의 의미와 도입배경
  기준이 교육적 맥락으로 들어온 상황에 대한 더 자세한 이해를 위해서
는 미국의 기준중심 교육 개혁을 이해하는 것이 좋다. ‘위기에 처한 국
가(A Nation at Risk)’라는 보고서를 통해 시작되었던 미국의 기준중심 
교육 개혁을 통해 교육 분야에서 기준의 영향력과 중요성이 더욱 증대되
었기 때문이다(성열관, 2005). 
  미국의 교육 수월성에 대한 국가 위원회(National Commission on 
Excellence in Education, NCEE)가 작성한 이 ‘위기에 처한 국가’라는 
보고서는 미국 학생들이 교육적으로 유능하지 못하며, 이는 국가의 위기
로 직결된다고 주장하고 있다. 이에 매우 절박한 어조로 미국이 위기 상
황에 처해 있음을 강조한다(정혜승, 2007). 즉, 미국에서 교과교육을 위한 
기준을 마련해야 한다는 절실함은 미국 학생들의 학업성취도가 국제평가
에서 다른 나라들에 비해 탁월하지 않음을 우려한 정책가로부터 비롯된 
것이다(소경희, 2013). 
  미국은 대체로 학년별로 교육과정이 개발되지 않을 뿐만 아니라 교사
의 자율성이 매우 강한 체제를 유지해 왔다. 이에 미국은 학생들에게 공
통적으로 적용되는 최소한의 기준을 설정하고, 이를 학생들의 학력을 상
승시킬 수 있는 도구로 판단하였다. 그리하여 이 보고서는 일부 과목에
서 학생들이 반드시 달성해야 하는 기준을 주별로 설정하고 이를 기반으
로 하는 시험을 실시할 것을 제안하였다. 이후 1989년 Bush 대통령과 50
개주의 지사들이 모여 ‘Goals for the year 2000’을 채택하였고, 국어, 
수학, 과학, 역사, 지리 등 5개 교과에서 국가 기준(national standards)을 
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마련하기로 결정하였다. 이 안은 1994년 ‘Goals 2000-Educate America 
Act’이라는 법으로 구체화되었다(NGSS Lead States, 2013). 
  이러한 제안은 이후 20여 년 동안 교육과정 및 교육평가에 관한 연방 
정책과 교육현장에 많은 변화를 유도하였는데, 그 정점에 이른 것이 
‘전원성취법(NCLB)’이다(성열관, 2005). 전원성취교육법(NCLB)은 ‘위
기에 처한 국가’ 보고서와 비슷한 맥락에서 연간 기준을 학교와 교사의 
성과와 연결시키고, 이를 다시 학교에 대한 재정 및 물자의 할당과 긴밀
하게 연결시켰다. 즉, 모든 주는 이 법안이 공포될 때 입학한 학생들이 
고등학교를 졸업할 시점인 2014년까지 학생들 도달해야 할 ‘숙
달’(proficiency) 기준을 규정하도록 요구받았으며, 이 기준을 달성하기 
위한 연간 목표를 설정하고 학생들이 충분한 연차별 발전(Adequate 
Yearly Progress, 이하 AYP)을 하고 있음을 드러낼 것을 요구받았다
(Gewertz, 2012, 소경희, 2013 재인용). 
  결국 당시의 미국에서 논의되기 시작한 기준은 성과중심 교육의 맥락
과 연결되어 있어, 학생들의 학력 상승을 위한 도구이자, 결과적 측면의 
효용성을 높이기 위한 수단으로 제시된 것이라고 볼 수 있다(소경희, 
2013). 즉, 미국에서의 기준은 우선적으로 학생의 학생 학력을 높이기 위
함이자, 국가와 사회가 투자한 만큼 학생 성취로 구체적인 성과물을 보
여야 하는 학교의 ‘책무성’을 판단하기 위한 근거로 대두된 것이다. 
더 나아가 책무성을 판단하기 위한 국가 수준의 평가가 이루어질 수 있
게 하는 근거의 일환으로 도입된 측면도 있다. 더불어 미국의 기준은 특
정 교과영역별로 교과에 따라 반드시 알아야 하는 기능과 지식으로 구성
하였다는 점에서, 학생들이 익혀야 할 일종의 문해 목표라고 할 수 있다
(Marzanl & Kendall, 1997). 
  그러나 기준에 따른 교육체제가 모든 주의 학생들이 일정 수준 이상의 
학력을 지니는 것을 보장해주지는 않았다. 이에 미국의 교육 정책가들은 
학생들에게 학업성취가 기대되도록 명시하는 구속력 있는 기준들이 미국 
전역에서 공통으로 채택되어야 한다는 것과 이러한 기준들이 충족되는 
것을 확실히 하기 위해 정기적인 평가가 제도화되어야 한다는 것을 반복
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적으로 요구하였고(http://www.corestandards.org/about-the-standards/), 이
러한 인식은 국가 전체의 국가공통기준의 필요성을 다시 부각시켰다. 결
국 미국의 국가공통기준은 30년 전부터 추진되어 온 그들의 기준 중심 
개혁 운동의 결과물이며, 평가적 맥락과 결과적 차원의 교육운동의 일환
이라고 볼 수 있다. 
  우리나라 교육과정 문서에서 사용되고 있는 성취기준이라는 용어가 정
확히 어떤 영어 단어로 번역되는지는 확실치는 않으나(허경철, 2007), 일
반적으로 성취기준은 외국의 Standard라는 영어의 번역어로 인식되고 있
다(성열관 외, 2008). 또한 실제 제7차 교육과정 개정을 위한 준비 작업
이 진행되던 1996-1997년 시기에 미국의 Standards 운동의 영향을 받은 
일부 교육과정 연구자들을 위시로 한 담론을 중심으로 교육과정 개발 논
의에 성취기준의 개념이 도입되기 시작한 것으로 보인다. 그리고 이러한 
관련성이 실제 몇몇 연구물들을 통해 드러난다(성열관 외, 2008; 모경환, 
강대현, 2012).
  그러나 기준(Standard)은 우리나라의 맥락에 이입되는 과정에서 미국과
는 다른 다양한 이념과 사상이 반영되었기에 우리나라에서 통용되는 성
취기준의 의미를 해외, 특히 미국의 Standard와 무조건 동일시할 수는 
없다. 이는 우리나라의 성취기준이 나타내는 바를 알기 위해서는 성취기
준이라는 용어의 표면적인 의미와 함께, 성취기준의 맥락적(contextual) 
의미를 살펴보아야 함을 나타낸다. 즉 성취기준이라는 용어가 어떤 의도
에서 어떻게 출현하였으며 어떻게 소통되고 있는가 하는 점과, 더불어 
그 속에 담겨진 교육적 의도와 목표 등이 무엇인지를 드러낼 수 있어야 
한다. 그리하여 이하 내용에서는 그것이 우리나라에서 통용되고 있는 의
미와 더불어, 이를 둘러싼 다양한 당시 국내 배경에 대한 논의를 전개해 
나갈 것이다. 
  과거 우리의 교육내용 진술 방식은 주제 나열식이었다. 그런데 이러한 
주제 나열식의 교육내용 진술 방식은 학생들이 익혀야 할 지적 능력을 
분명하게 제시하지 못하고 있으며, 피상적 암기학습으로 이어지게 한다
는 지적을 받아왔다. 이러한 비판의 목소리를 기반으로 1996년 ‘국가 
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공통 절대평가 기준 일반모형 개발 연구’(허경철 외, 1996)에서는 ‘성
취기준’이라는 새로운 교육내용 진술 방식이 등장하게 된다. 그러나 이 
연구에서는 기존의 교육내용 진술 방식이 노정하고 있는 문제점을 극복
하기 위해서라기보다는 당시의 교육평가가 지니고 있는 문제점을 극복하
기 위해서 성취기준이라는 교육내용 진술 방식이 도입되었다고 밝히고 
있다. 
  이렇게 본다면 우리나라의 성취기준은 새로운 교육내용 진술 방식에 
대한 대안적 차원에서 사용되기에 앞서 교육평가적 맥락에서 먼저 사용
되었다는 점을 알 수 있다(허경철, 2007). 우리나라의 성취기준이 평가적 
맥락에서 도입되고, 그것이 학생이 알아야 하고 할 수 있을 것을 기술하
기 위해 요청되었다는 사실은 미국의 상황과 크게 다를 바 없다. 하지만 
우리나라의 성취기준은 학생들이 달성해야 하는 능력 또는 특성의 형태
에 초점을 두어 교육내용을 진술함으로써 학력 중심 위주의 사고에서 벗
어나고자 하였다는 점에서 미국의 그것과는 다르다고 할 수 있다. 학력
에 너무 과하게 집착하고 있는 우리나라의 사회적 분위기에서 벗어나기 
위해 다른 학생들과의 비교를 통한 평가보다는 사전에 잘 규정된 성취기
준에 근거하여 학생 개개인의 성취 정도를 절대적으로 평가하고자 하는 
체제에 대한 논의가 진행되었던 것이다(윤현진, 박선화, 이근호, 2008).
  성취기준이 우리나라에 도입되었던 초기의 연구물들을 살펴보면, 대체
로 성취기준을 학습목표 또는 내용과 동일한 것, 그에 준하는 역할을 수
행하는 것으로 해석했다는 것을 알 수 있다. 성취기준을 처음 우리나라
에 도입한 허경철 외(1996)의 ‘공통 절대평가 기준 일반모형 개발 연
구’에서는 성취기준을 교육과정상의 목표와 내용을 상세화한 것으로 파
악하였다. 또한 박순경(1997)은 학습 성취기준의 형태로 교육과정의 내용
이 제시되어야 함을 주장하면서, 성취기준이란 교과별로 설정된 교육목
표와 교육내용을 분석하여 학생들이 달성해야 하는 능력 또는 특성의 형
태로 진술한 것이라고 하였다. 초기에 논의된 성취기준의 의미를 정리해
보면, 성취기준은 교수․학습 활동의 실질적인 기준으로서 각 교과목에서 
가르치고 배워야 할 내용과 그것을 바탕으로 학생이 성취해야 할 능력을 
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명료하게 진술한 것이라 할 수 있다. 
  미국과 다소 차이가 있는 맥락에서 도입된 성취기준은 도입 초기에 그 
의미를 둘러싼 다양한 논란을 피할 수 없었다. 특히나 성취기준이 도입
된 의도를 심층적으로 파악하지 못하고 내용과 행동 요소라는, 성취기준
의 외형적인 형태에 치중하는 오류가 나타났다. 대표적인 예로 당시의 
많은 연구물은 성취기준을 교수·학습 목표, 특히 타일러식의 행동목표
와 연결하는 경향이 있었다. 물론 성취기준은 전통적인 목적이나 목표에 
필적하며, 오히려 그것을 대신하기도 한다(Solomon, 2009). 
  성취기준은 Tyler식의 전통적 행동 목표와 유사한 측면이 있지만, 잠
재적으로 더 높은 기대와 통일성을 기한다는 점에서 Tyler식의 행동 목
표와 구분된다(Solomon, 2009). 교과서에 제시된 행동 목표들은 성취기준
을 재해석하여 잘게 쪼개어진 것인데 비해, 성취기준은 학생들이 학습을 
통해 성취해야 할 능력과 특성을 다루고 있기에, 궁극적으로 도달해야 
할 정도를 제시해 주고 있다. 그리하여 성취기준은 우리가 학생들이 알
기를 바라는 것과 학생들이 할 수 있기를 바라는 것을 알려주지만, 여기
서 그치는 것이 아니라, 교육 활동의 일관된 방향을 제시하고, 사용자에 
의해 다양하게 구현될 수 있는 잠재력을 지닌다(조재식, 2005). 
  이러한 의미에서 최근 보편적으로 사용되고 있는 성취기준의 정의, 
즉, ‘교수·학습 및 평가에서의 실질적인 근거로서, 각 교과목에서 학
생들이 학습을 통해 성취해야 할 지식, 기능, 태도의 능력과 특성을 진
술한 것’이라는 정의(교육과정평가원, 2013)는 과거의 정의보다 상당히 
유의미하고 할 수 있다. 성취기준이 교수·학습 및 평가의 궁극적인 방
향과 지침을 제공하며, 교사와 학생의 교육 활동 전반을 관장하는 수단
임을 더욱 드러내는 정의이기 때문이다.
  2) 성취기준의 유형과 진술 방식
  성취기준에 대한 중요한 논의거리 중의 하나는 바로 그것의 유형과 진
술방식에 대한 것이다. 성취기준이라는 것은 결국 교과 교육과정 문서를 
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통해 구현되어야만 기능할 수 있기 때문이다. Ravitch(1995: 12-13)는 성
취기준이 내용 기준(content standards), 수행 기준(performance 
standards), 학습 기회 기준(Opportunity-to-learn standards)의 세 가지 의
미로 가장 많이 사용한다고 하였다. 즉, 성취기준은 <표 Ⅱ-1>과 같이
‘내용’, ‘수업’, ‘평가’ 중 어느 요소를 강조하느냐에 따라 내용 
기준, 교육과정 기준, 수행 기준의 유형으로 구분된다는 것이다. 
내용 기준 교육과정 기준 수행 기준 
초점 내용 수업 평가 
진술유형 내용중심 진술 활동 중심 진술 수행 중심 진술 
제시형식





할 수 있다. 
<표 Ⅱ-1> 성취기준의 유형
*출처: 백남진(2014: 104)에서 재구성
  그러나 우리나라의 성취기준은 전통적으로 내용과 행동이라는 요소를 
기본으로 하고, 내용 기준과 수행 기준의 두 유형을 중심으로 논의되어 
온 경향이 짙다. 즉, 우리나라의 교육과정에서 성취기준은 학생이 알아
야 할 ‘내용’과 수행해야 할 ‘행동’이 결합된 형식을 취하며, 그것
은 내용 기준과 수행 기준의 두 가지 유형으로 구분된다(박순경, 1997). 
  내용 기준과 수행 기준의 의미를 살펴보았을 때, “교수․학습의 실질적
인 기준으로서 각 교과목에서 가르치고 배워야 할 내용(지식, 기능, 태
도)과 그러한 내용 학습을 통해 학생들이 성취해야 할(또는 보여주어야 
할) 능력과 특성을 명료하게 진술한 것”으로 정의되는 ‘성취기준’ 자
체의 의미는 그것의 하위 유형인 ‘내용 기준’과 그 의미가 크게 다르
지 않음을 확인할 수 있다. 그럼에도 불구하고 일반적으로 우리나라는 
성취기준을 더 상위적 차원의 개념으로 인식하며, 그 하위적 차원으로 
내용 기준, 수행 기준으로 논의하는 것이 일반적이다. 더불어, 내용과 활
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동이라는 요소 중 어느 것에 초점을 두고 진술하느냐에 따라 내용 기준
과 수행 기준으로 구분되는 것으로 인식하기도 한다. 
  내용 기준은 본래 ‘교사가 가르치고 학생이 학습하기를 기대하는 것
에 대한 진술’로 정의된다. 즉, 내용 기준은 학생들이 배워야만 하는 
지식과 기능에 대한 명료하고 상세한 진술을 제공하는 기능을 하며, 교
사와 학생 모두에게 쉽게 이해될 수 있게 진술되어야 한다. 결국 내용기
준으로 해석되는 ‘기준’은 input, 즉 투입의 차원에 대한 객관적인 진
술이라고 할 수 있다. 반면 수행 기준은 숙달 정도나 성취의 수준으로 
정의되며, ‘얼마나 잘해야 충분히 잘 하는가?’에 대한 답을 제공하는 
역할을 한다. 보통 수행 기준은 내용 기준이 충족되었음을 나타내는 증
거(에세이, 보고서, 수학적 증명, 프로젝트, 시험 등)의 특성과 학생 수행
의 질적 수준을 판단할 수 있는 내용으로 구성된다. 따라서 수행 기준으
로 해석되는 ‘기준’은 output, 즉 결과적 차원에서 기대하는 바에 대
한 진술이라고 할 수 있다(정혜승, 2007).
  Marzano & Kendal(1995)에 의하면, 내용 기준을 지지하는 입장은 습득
되는 지식과 기능의 명시적인 측면을 기준에서 강조하며, 수행 기준을 
지지하는 입장은 학생이 지식과 기능을 드러내는 방법적 측면을 강조한
다. 즉, ‘내용 기준’의 입장은 분명하게 규정된 지식과 기능에 초점을 
두며, ‘수행 기준’의 입장은 그 지식과 기능을 어떻게 이용할지에 초
점을 둔다. 예를 들어 과학과 내용 기준의 경우, ‘학생은 지구상의 생
태계의 특징을 이해해야 한다’로 진술된다고 한다. 반면 이 내용 기준
에 대한 수행 기준은 생태계에 대한 사실, 개념, 일반화를 구체화하여 
학생이 적절한 성취수준을 얻을 때 학생을 판단할 수 있는 준거가 된다. 
이렇게 본다면 특히 내용 기준을 분명히 설정하는 것이 중요한데, 내용 
기준을 중심으로 평가의 관점을 개입하면 수행 기준을 설명하는 것이 된
다. 따라서 내용 기준이 수행 기준을 설정하는 근간이라고 볼 수 있다. 
그렇다면 내용 기준은 내용을 강조하게 되고, 수행 기준은 학생들의 능
력이나 평가에 초점을 두고 기능하게 된다. 
  하지만 여전히 내용 기준과 수행 기준은 그 용어상 해석에 있어 혼란
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을 일으키기도 한다. 그것은 수행 기준이 내용 기준을 기반으로 개발될 
수밖에 없으며, 성취기준 진술에서 발견된 내용 요소나 수행 요소를 구
분하는 것이 교육적 요구나 교과별 관행에 따라서도 다르게 해석될 수 
있기 때문이다. 
  우리나라에 처음 도입된 성취기준은 평가기준의 개발을 위한 것이고, 
평가기준은 절대평가를 위한 기준이므로 당시의 성취기준은 평가적 맥락
에서 도입된 것으로 볼 수 있다(성열관 외, 2008). 이런 맥락에서 진행된 
우리나라 성취기준의 의미는 수행기준(performance standards)에 해당한
다고 볼 수 있다. 실제로 성취기준의 진술 방식을 도입하기 시작한 7차 
교육과정의 개발 지침에서도 ‘능력 중심의 목표 진술과 구체적 내용 제
시의 최소화’라고 하여 내용 차원은 약화하고 행동 차원을 강화할 것을 
주문하였다. 
  다만 우리나라는 전통적으로 각 교과의 계통과 지식을 중요하게 여겨
온 전통으로 인해, 그것이 궁극적으로 추구하는 바가 수행 기준이라 하
더라도, 외형적으로는 내용 기준의 형태를 지니고 있다. 즉, 우리나라 성
취기준은 구체적인 내용 제시를 최소화하면서도 그 내용을 활용하는 모
습이 드러나도록, 내용과 행동을 함께 제시하는 진술 방식을 취하고 있
다(백남진, 2007: 131). 이에 현재 우리나라의 성취기준을 기술하는 방식
은 수행 기준의 의도를 제대로 반영하고 있지 않다는 점에서 많은 문제
를 노정하고 있다(성열관 외, 2008). 즉, 현재 우리나라 성취기준의 진술
방식은 수행보다는 내용을 부각하는 부작용을 낳을뿐더러, 내용과 행동
의 두 가지 차원으로 구성된 Tyler의 행동 목표와 동일하다는 오해까지
도 불러일으키고 있다. 즉, 많은 학자들이 지적하고 있듯, 내용+행동이라
는 형태는 수행 기준의 교육적 의도를 반영하고자 하는 성취기준의 기능




  이 연구는 역량기반으로 교과 교육과정을 설계한 여러 나라의 교육내
용 구성 방식을 비교하고 이것이 우리나라에 주는 함의를 탐색하는데 주
된 목적이 있다. 이 연구의 목적을 달성하기 위해 연구자는 우리나라와 
해외의 역량기반 교과 교육과정 문서를 검토하기 위한 ‘내용 분석(cont
ent analysis)’의 방법을 활용하였다. ‘내용 분석’은 인간이 남기는 모
든 형태의 이용 가능한 자료의 성질 및 대상을 탐구함으로써 전체 상황
에 관한 통찰을 하며 어떤 가설을 시사받기 위해 개발된 방법으로(서울
대교육연구소, 1995), 본 연구에서는 다양한 교육과정 문서에 담긴 자료
들을 내용분석법을 활용하여 탐구하고자 한다. 또한 이 연구에서는 우리
나라 및 해외의 역량기반 교과 교육과정을 분석한 결과를 ‘비교 연구’
(comparative studies)의 방법으로 점검하였다. 교육 분야에서 ‘비교 연
구’는 2개 이상 지역에서의 교육 실제를 형성시키는 세력들에 대한 연
구로서, 하나의 교육 제도만을 경험함으로써 발생하는 편협성을 극복하
여 판단의 기초를 확장하는 것을 목적으로 하여 방법이다(서울대교육연
구소, 1995). 그리하여‘내용 분석’ 및 ‘비교 연구’의 방법을 활용한 
이 연구의 분석 대상, 분석 내용, 분석 절차를 구체적으로 살펴보면 다
음과 같다.
  1. 분석 대상
  1997년부터 OECD(2005)에서 추진해온 DeSeCo(Defining and Selecting 
Key Competencies) 프로젝트를 계기로 해외 여러 나라에서는 역량을 중
심으로 교과 교육과정을 재구조화하고 있다. 이러한 움직임은 이미 1990
년대부터 등장하기 시작하였으며, 2000년대에 들어 더욱 가속화되고 있
다(이광우 외, 2009).
  역량을 중심으로 교과 교육과정을 재구조화하고 있는 해외 국가들 중, 
우리나라와 비교 대상으로 삼은 국가는 싱가포르, 호주, 캐나다이다. 이
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들 국가는 그간 우리나라의 교육과정이 역량기반의 설계를 지향하면서 
참고의 대상으로 삼은 국가들로, 싱가포르는 이근호 외(2013), 진의남 외
(2014)의 연구에서, 호주는 백남진, 온정덕(2015), 홍원표, 이근호(2010)의 
연구에서, 캐나다 온타리오주는 소경희 외(2013), 진의남 외(2014)의 연구
에서, 각각 교육과정 개혁에 역량을 강조해온 나라들로 검토된 바 있다. 
  이들 국가의 보다 구체적인 선정 근거로는 첫째, 비교적 최근인 2000
년대 중반 이후 교육과정을 개정한 국가라는 점, 둘째, 역량 중심으로 
교육과정이 개정되었음이 밝히고 있는 국가라는 점, 셋째, 교과 교육과
정의 교육내용 구성에서 학생이 성취하기를 추구하는 능력이나 역량을 
제시하여 역량 중심적 접근임을 분명히 보여주고 있다는 점, 넷째, 교육
과정이 교과별로 일정한 형식에 의해 구조화되어 있다는 점이다. 본 연
구에서 선정한 분석 대상 국가들에 대해 더욱 자세히 살펴보면 다음과 
같다. 
  우리나라는 2009 개정 교육과정에서 역량의 중요성을 처음으로 나타낸 
이후, 2015 개정 교육과정에서 학생들의 역량 성취가 가능할 수 있는 구
조로 교육과정을 설계하고자 하였다. 즉, 2015 개정 교육과정은 우리나
라 교육과정으로서는 최초로 자기관리 역량, 지식정보처리 역량, 창의적 
사고 역량, 심미적 감성 역량, 의사소통 역량, 공동체 역량 등의 핵심 역
량을 총론 수준에서 설정·표방하였고, 교과 교육과정에서는 각 교과에
서 추구하는 교과 역량을 설정하였으며(교육부, 2015a), 이러한 교과 역
량을 바탕으로 학교 교육의 개선을 위한 노력을 시도하였다.
  싱가포르는 ‘학습하는 국가, 생각하는 학교(Learning Nation Thinking 
School)’란 비전을 선포해 이를 실현하고 있는 국가이다(OECD, 2009). 
싱가포르 교육과정은 ‘국가적 교육(Nation Education)’이라는 개념을 
바탕으로, 각 교과 교육과정에서 ‘교육을 통한 바람직한 시민의 양성’
을 국가적 수준에서 강력하게 강조하고 있다. 이처럼 중앙 집권적인 교
육 시스템을 운영하는 싱가포르는 핵심 가치, 사회적 및 감성적 역량, 
21세기의 역량이라는 3개의 체계를 바탕으로 교육과정의 전반적인 체계
를 구성하고 있다. 이 중 ‘21세기 역량’은 범교과적 성격의 역량으로, 
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‘시민성 문해’, ‘글로벌 인식과 범문화적 기능’, ‘비판적이고 창의
적인 사고’, ‘정보와 의사소통 기능’ 등을 나타낸다(Ministry of 
Education, Singapore(2010a).
  호주는 종래의 주 수준에서 교육과정을 개발하던 방식에서 벗어나, 2010
년부터 역량기반의 교육과정을 국가적 차원에서 개발 및 적용하고 있다. 
즉, 호주는 2008년 ‘멜버른 선언’(Melbourne declaration on educational 
goals for young Australians)을 통해 처음으로 국가 교육과정의 도입을 천
명하였으며, 2009년 말부터 ‘The Shape of The Australian curriculum’과 
‘Curriculum design'이라는 보고서를 발간하면서, 2010년부터 본격적으로 
국가 수준에서 역량이 중심이 된 교육과정을 개발하기 시작하였다(백남진, 
온정덕, 2015). 호주의 교과 교육과정은 범교과적 성격의 ‘일반 역
량’(general capabilities)을 제시하는데, 일반 역량은 ‘학생이 성공적으로 
살아가고 일할 수 있도록 돕는 지식, 기능, 행동과 성향’으로, ‘문해력’, 
‘수리력’, ‘정보와 의사소통 기술 능력’, ‘비판적ㆍ창의적 사고’, 
‘개인적·사회적 능력’, ‘윤리적 이해’, ‘간문화적 이해’를 포함한
다(ACARA, 2015). 
  캐나다는 국가 교육과정 없이, 주별로 교육 제도를 확립하고 주별 교육
과정을 개발하고 있는 국가이다. 그중 온타리오주는 퀘벡주와 함께 캐나다 
교육의 중심지로서, 수월성 달성, 동등성 보장, 복지 강조, 공교육의 자신감 
향상이라는 교육 기조로 교육 개혁을 진행해왔다(Ontario Ministry of Educ
ation, 2014: 2). 또한, 온타리오주는 ‘모두를 위한 교육(Education for Al
l)’과 ‘모두를 위한 학습(Learning for All)’이라는 비전을 바탕으로 역
량을 중심으로 한 교육과정을 구축하고 있다. 캐나다 온타리오주의 모든 
교과별 교육과정에서는 ‘성취차트’라는 이름으로 학생들이 성취해야 할 
능력을 제시하고 있다. 즉, 이 ‘성취차트’에 따라 교과별로 교과 역량이 
마련되고, 교과 교육과정의 전반적인 체계가 구축된다(Ontario Ministry of 
Education, 2014). 특히 온타리오주는 역량기반 교육과정을 설계하면서 Wig
gins & McTighe(2005)의 ‘디자인에 의한 설계(Understanding by Design)’
라는 이론을 활용하고 있다는 점에서, 우리나라의 역량기반 교육과정이 설
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계되면서 참고하고 있는 이론적 배경이 동일하다. 
  이처럼 각자의 방식으로 역량기반 교육과정을 설계하고 있는 우리나라, 
싱가포르, 호주, 캐나다(온타리오주)의 교과 교육내용 구성 방식에 대한 분
석 및 비교를 위해, 분석 대상 교과를 설정하는 것이 선행되어야 한다. 이
를 위해 본 연구에서는 우리나라, 싱가포르, 호주, 캐나다(온타리오주)의 교
과 중에서 사회과학(Social Sciences), 자연과학(Natural Science), 언어(Natio
nal Languages), 수학(Mathematics), 예술(arts)의 5개 학문 분야에 속하는 
교과의 교육과정을 비교 대상으로 선정하였다. 다양한 목적과 성격을 나타
내는 학문을 대표하는 교과의 교육과정에서 제시하는 교육내용 구성 방식
을 상호비교의 대상으로 분석하면, 역량기반 교과 교육과정의 교육내용 구
성 방식에 대한 함의를 교과별로 얻을 수 있기 때문이다.
  자연과학은 실증적인 방법에 의해 사물의 법칙을 찾아내어야 한다는 이
념에서 생겨난 학문이다. 사회과학은 사회현상을 탐구의 대상으로 하는 학
문으로, 그 연구 대상인 사회적 인간세계가 여러 가지 요인의 복잡한 관계
로 이루어지고 엄밀한 의미의 실험을 허용하지 않으므로, 자연과학과 같이 
정확성을 갖는 일반법칙을 확립할 수는 없다. 또한 수학은 물건을 헤아리
거나 측정하는 것에서 시작되는 수·양에 관한 학문 분야, 언어는 언어의 
본질과 기능 그리고 변화를 연구대상으로 하는 인문과학의 한 분야이며, 
예술은 예술의 본질 ·특성 등을 연구하는 학문으로 심미적인 기능을 강조
한다(서울대교육연구소, 1995). 
  그리하여 우리나라는 5개 학문 분야에 속하는 대표적인 교과인 사회, 과
학, 수학, 국어, 미술 교과의 교육과정을 분석의 대상으로 삼았다. 다만, 해
외의 경우 사회과학(Social Sciences)이나 예술(arts) 군에 다양한 교과가 포
함된바, 본 연구에서는 우리나라의 지리나 미술에 해당하는 교과를 활용하
여 교과 교육내용 구성 방식을 파악하고자 하였다. 즉, 싱가포르는 지리(so
cial studies), 과학(Science), 수학(Mathematics), 영어(English), 예술(Art) 교육
과정을, 호주는 지리(Geography), 과학(science), 수학(Mathematics), 영어(E
nglish), 예술(Arts) 교육과정을, 캐나다(온타리오주)의 지리(Geography), 과
학과 기술(Science and Technology), 수학(Mathematics), 언어(Language), 
- 65 -
예술(Art)과 교육과정의 교육내용 구성 방식 분석하였다. 
  본 연구는 역량적 접근을 취하고 있는 우리나라 및 해외의 교과 교육과
정 문서를 보다 객관적인 시각에서 분석하기 위하여 추가적인 문서들을 살
펴보았다. 먼저 우리나라의 교과 교육과정 문서와 관련하여 추가적 살펴본 
문서는 ‘2015 개정 교육과정 총론’이다. 2015 개정 교육과정 총론은 교
과 교육내용의 구성 방식을 일종의 규정으로 제시하고 있다는 점에서, 교
과 교육내용의 구성 방식에 대해 자세히 언급하고 있는 문서이기 때문이
다. 또한 본 연구는 이 총론 문서가 개발되는 과정에서 정부 기관 및 그 산
하 기관에서 발행한 공식적인 문서들도 살펴보았다. ‘국가 교육과정 전문
가 포럼’, ‘교육과정 개발 방향 설정 연구’를 포함하여 총론을 개발하
기 위한 ‘기초 연구에 따른 자료집’, ‘주요 공청회 자료집’ 및 ‘총론 
시안 개발 연구’, ‘각론 조정 연구’ 등이 바로 그것이다. 마지막으로 국
어, 사회, 과학, 수학, 미술 교육과정이 개발되면서 발행된 ‘교육과정 시안 
개발 정책연구 공개 토론회 자료집’, ‘교육과정 시안 개발 연구집’, 
‘교육과정 시안 검토 공청회 자료집’, ‘최종 고시된 각론 문서’들도 
참고하여, 객관적인 분석이 이루어질 수 있도록 하였다. 
  해외 국가들의 교과 교육과정 문서와 관련하여서는 각국의 교육부 및 관
련 기관의 사이트에서 제공하는 정보 및 관련 연구물을 추가로 살펴보았
다. 우선 싱가포르의 경우, 교육과정을 통해 학생들이 어떤 사람이 되기를 
바라는지에 대해 언급한 문서(The Desired Outcomes of Education)를 통해 
싱가포르가 추구하는 역량에 대한 정보를 확인하였다. 다음으로 호주의 경
우, 호주 교육과정 평가와 보고 위원회(ACARA)에서 발행한 역량에 관한 
보고서(General capabilities in the Australian curriculum), 호주 국가 교육
과정 개발의 전반적인 방향을 안내하는 연구(The Shape of the Australian 
Curriculum)를 참고하였다. 마지막으로 캐나다(온타리오주)의 경우에는 교
사들에게 교과 교육과정을 자세히 안내하는 문서(Teacher Resources)와 교
육과정 및 학교생활 전반에 대해 안내하는 문서(Policy and Program Requir
ements)를 살펴보았다.
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  2. 분석 준거
   국가 간 역량기반 교과 교육과정 문서의 비교 연구에서 ‘내용 분석’ 
방법을 사용할 때에는, 국가 간 공통점과 차이점을 분명히 밝히기 위해서 
동일한 분석 유목을 먼저 설정한 이후, 그에 적합한 분석 준거를 설정하는 
것이 중요하다.
  본 연구는 우리나라 및 해외의 역량기반 교과 교육과정에 제시된 ‘교과 
교육내용 구성 방식’을 비교 및 분석하기 위하여, 비교할 대상의 ‘개념
적 동질성’(conceptual equivalence)을 확보하고자 하였다(조용환 외, 199
0: 95). 이것은 특히 국가 및 교과별 교육과정을 비교하기 위한 분석 유목을 
분명히 한다는 것을 의미한다. 
  이를 위해 앞서 언급한 것과 같이, 국가별 교과 교육과정 중에서 사회과
학(Social Sciences), 자연과학(Natural Science), 언어(National Languages), 
수학(Mathematics), 예술(arts)의 5개 학문 분야에 속하는 교과 교육과정을 
선별한 이후, 국가 및 교과별 교육과정을 비교하기 위한 분석 유목을 마련
하기 위해 우선적으로 동일한 학년 수준에서의 비교가 이루어져야 함을 고
려하였다. 
  본 연구에서는 해외 학년제의 7학년에 해당하는 것이자, 우리나라 중학
교 1학년에 해당하는 교과 교육내용 구성 방식을 비교하는 것으로 설정하
였다. 이것은 우리나라의 초등학교 1-6학년에 해당하는 해외 학년의 경우, 
교과가 독립 교과의 성격이 아닌 통합 교과의 성격을 나타내는 경우가 많
기 때문이다. 다만, 해외 학년제의 7학년에 해당하는 것이자, 우리나라 중
학교 1학년에 해당하는 교과 교육내용 구성 방식을 살펴보고자 할 때, 교
과 명칭이 국가별로 다르다는 점을 유념해야 한다. 예를 들어 호주의 경우 
기초학년-6학년은 ‘인문학과 사회과학’라는 교과명칭이 7-10학년에서
는 지리, 역사, 시민, 경제로 바뀐다. 캐나다 온타리오 주의 경우 1-6학년까
지는 ‘과학’과 ‘사회’라는 교과 명칭이 7-8학년에서는 ‘과학과 기
술’, ‘역사’와 ‘지리’라는 명칭으로 바뀐다. 
  또한 비슷한 교육내용을 나타내는 ‘영역’ 및 ‘주제’를 초점으로 
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교과 교육내용 구성 방식을 분석하고자 하였다. 물론 본 연구가 교과 교
육내용 구성 방식이라는 형식적인 측면에 초점을 맞추고 있어 교육내용 
간의 차이는 크게 반영하지 않으나, 비슷한 교육내용이 제시된 교과 교
육내용 구성 방식을 살펴볼 경우에 국가 간 차이가 더욱 잘 나타날 수 
있다는 점에 비추어, 비슷한 교육내용을 나타내는 ‘영역’ 및 ‘주제’
를 중심으로 교과 교육내용 구성 방식을 분석하고자 한 것이다. 
  그리하여 본 연구는 우리나라, 싱가포르, 호주, 캐나다(온타리오주)의 
교과 교육과정을 통해 나타난 교과 교육내용 구성 방식의 전반적인 특징
을 파악하는 과정에서, 사회과의 지리 및 공간 인식, 과학과의 생물의 
다양성, 수학과의 수와 연산이나 주제와 관련한 교육내용이 제시된 부분
에 더욱 초점을 맞추고자 하였다. 국어(영어) 및 미술(예술)과의 경우는 
국가별로 구축한 교육내용의 영역이나 주제가 명확히 일치하지는 않으
나, 의사소통(듣기/말하기)과 관련한 내용을 제시한 영역과 예술 표현 활
동과 관련한 내용을 제시한 영역에 초점을 맞추어 분석하였다. 
  또한, 교과 교육과정 문서상에서 ‘교과 교육내용 구성 방식’이 주로 
어떤 항목 또는 어떤 부분을 통해 확인할 수 있는 것인지도 명확히 해야 
할 필요가 있다. 먼저 우리나라의 교과 교육과정은 교과의 성격, 목표, 
내용체계 및 성취기준, 교수․학습 및 평가의 방향으로 구성되는데, 이때 
본 연구에서 주로 탐색하고자 하는 ‘교과 교육내용 구성 방식’은 ‘내
용체계 및 성취기준’ 항목에 제시되어 있는 ‘내용체계표’와 ‘성취기
준’을 통해 확인할 수 있는바, 본 연구에서는 이 두 항목을 주로 분석
하였다. 특히 ‘내용체계표’를 중심으로 하여 각 교과의 교육내용이 체
계화되어 있는 모습, 또한 ‘성취기준’을 통해 구체적인 교육내용이 진
술된 부분을 분석할 수 있도록 하였다. 
  해외의 교과 교육과정에서도 우리나라의 ‘내용체계표’와 ‘성취기
준’에 상응하는 부분을 중심으로, ‘교과 교육내용 구성 방식’을 분석
할 수 있도록 하였다. 즉, 해외 교과 교육과정에서 교육내용의 전반적인 
체계를 구조화하여 나타내는 부분과 함께, 이것을 상세한 문장으로 진술
한 부분을 발췌하고, 우리나라의 그것과 비교할 수 있도록 하였다. 우선 
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싱가포르에서는 ‘학습 결과’라는 학년별 교육내용 체계와 함께, 이 체
계 속에 진술된 영역별 교육내용을 분석하였다. 호주는 학년별 ‘내용 
기술(concent descriptions)’부분을 통한 전반적인 체계를 확인한 뒤, 각
각의 영역을 ‘구체화’(elaboration) 및 ‘성취기준’으로 진술한 부분
을 분석한다. 마지막으로 캐나다(온타리오주)는 학년별로 제시된 교육내
용 체계와 함께 이것을 ‘전반적 기대(overall expectations)’ 및 ‘구체
적 기대(specific expectations)’라는 두 가지 형태로 교육내용을 상세히 
진술한 부분을 분석하였다. 
  국가별 역량기반 교과 교육과정을 비교하기 위한 분석 유목을 분명한 
이후 살펴보아야 할 문제는 이것을 어떤 분석 준거로 이들을 분석해야 
할 것인가이다. 본 연구에서는 크게 두 가지 분석 준거를 마련하였는데, 
첫 번째는 ‘교과 교육내용 구성 방식’을 살펴보는 분석 준거이며, 두 
번째는 ‘교과 교육내용 구성에서의 역량과 교과 지식’을 살펴보는 분
석 준거이다. 각각의 분석 준거에 대해 자세히 살펴보면 다음과 같다. 
  첫 번째로‘교과 교육내용 구성 방식’을 구체적으로 살펴보기 위해 
위해, 세 가지 하위 분석 준거를 설정하였는데, 이것은 ‘교과 교육과정
의 구조’, ‘교과 교육내용 구성의 핵심 요소’, ‘교육내용 조직 및 
진술 방식’을 의미한다. 
‘교과 교육과정의 구조’라는 분석 준거는 교육과정 문서의 구조 및 
체제가 교육내용 구성 방식에 영향을 줄 수 있다는 논리(백남진, 2014) 
하에 선정한 분석 준거로, 교과 교육과정 문서를 구성하는 항목(목차) 및 
하위 항목(하위 목차)을 파악하는 것을 의미한다. 즉, 이 분석 준거에서
는 ‘교과 교육과정이 어떤 구조로 조직되고 있는가?’, ‘교과 교육과
정의 전체적인 체계가 어떠한 방식으로 제시하고 있는가’의 문제를 검
토하고, 이들 항목 중에서 ‘교육내용 구성 방식’을 직접 나타내고 있
는 항목이 무엇인지 확인하게 된다. 이때 대부분의 교과 교육과정은 
‘교육내용 구성 방식’을 하나의 도식으로 요약하여 제시하는 항목을 
제시하고 있는바, 본 연구에서는 그러한 항목이 나타내는 의미와 특징을 
보다 구체적으로 살펴보았다.  
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  다음으로‘교과 교육내용 구성의 핵심 요소’라는 분석 준거에서는 교
과 교육과정에서 교육내용을 구조화하는 데 있어, 가장 중요한 역할을 
하는 요소가 무엇인지 파악하는 분석 준거를 의미한다. 즉, 중복되거나 
관련되는 다량의 교육내용을 하나로 모이게 하는 구심체적 역할을 하면
서, 동시에 보다 더 고차원적인 사고와 이해가 가능하게 하는 발판적 역
할을 수행하는 것이라고 볼 수 있다. 이러한 그런 의미에서 ‘교과 교육
내용 구성의 핵심 요소’는 다양한 지식 중에서도 우선으로 선정되어 교
육과정에 반영되어야 할 중추적인 교과 지식이 되며, 각 교과 지식군의 
우산(umbrella) 역할을 하는 핵심 지식이라고 할 수 있다.  
  마지막으로 교과 교육과정에서 교과 지식을 체계화하고 이를 표현하는 
방식인 ‘교과 교육내용 조직 및 진술 방식’을 하위 준거로 설정하였
다. ‘교과 교육내용 조직 및 진술 방식’은 교육내용을 체계화하는 전
체적인 구조와 이것의 진술문이 어떻게 제시되는지를 확인하는 준거로, 
학생들의 역량 성취를 위해 교과 교육과정에서 교육내용이 실질적으로 
제시된 방식을 파악하는 것이다. 이를 위해 국가 및 교과별 교육과정 속
에 담긴 교육내용 체계를 구성하는 요소와 이들 간의 논리적 관련성을 
검토하였다. 또한 이러한 구성 요소들이 교수·학습에 실질적인 영향을 
미칠 수 있도록 어떤 원리를 통해 구체적인 진술로 표현되었는지를 검토
하였다. 
  두 번째로 ‘교과 교육내용 구성에서의 역량과 교과 지식’이라는 분
석 준거는 ‘역량의 수용 양상’과 ‘역량이 교과 지식과 맺는 관계’라
는 하위 준거로 다시 구분된다. 앞서 살펴본‘교과 교육내용 구성 방
식’이라는 첫 번째 분석 준거가 교과 교육과정의 교육내용 체계를 포괄
적인 관점에서 분석한 것이라면, ‘교과 교육내용 구성에서의 역량과 교
과 지식’이라는 두 번째 분석 준거는 교육내용의 체계 속에 나타난 교
과 지식과 역량에 보다 초점을 맞추어 살펴볼 수 있는 준거라 할 수 있
다. 즉, ‘교과 교육내용 구성에서의 역량과 교과 지식’은 국가별 교과 
교육과정이 역량적 접근을 취하면서 역량을 어떻게 수용 및 반영하려고 
했는지, 역량이 교과 지식과 어떠한 관계를 맺도록 했는지 탐색한다는 
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것을 의미한다. 
  ‘역량의 수용 양상’이라는 하위 준거는 기존의 교육과정에서 역량기
반 교육과정으로의 변화를 꾀하면서, 역량을 어떤 방식으로 수용하고 반
영했는지를 파악하는 것을 의미한다. 이를 위해 국가 및 교과별로 역량 
중심의 교육과정을 실질적으로 설계하기 위해 나타낸 변화를 몇 가지로 
구분하여 제시하게 된다. 즉, 역량의 명시, 교육내용에서의 역량 반영, 
역량의 성취를 위한 추가적 지침 등으로 구분하여 교과 교육과정에서 역
량을 수용하기 위한 노력이 어떻게 제시되어 있는지 살펴볼 수 있다.
‘역량이 교과 지식과 맺는 관계’에서는 앞서 논의한 ‘역량의 수용 
양상’을 바탕으로 교육내용 구성 체계에서 역량이 교과 지식과 어떤 관
계를 나타내며 반영되고 있는지를 제시한다. 이것은 많은 선행 연구에서
는 역량이 교과와 관련되어 다루어져야 함을 강조하고 있으나, 그러한 
관련이 교과별 구체적으로 어떠한 모습인가를 살펴보기는 어려웠다는 점
에서 의미 있는 준거라고 할 수 있다. 
  3. 분석 절차
  본 연구의 주된 연구 방법은 우리나라와 해외의 교과 교육과정 문서를 
비교 및 분석하는 것이다. 이러한 연구 방법에 따라 이루어지는 우선적
인 분석 절차는 분석 준거에 따라, 비교 대상 국가들의 교과 교육과정의 
공통점과 상이점을 발견해내는 것이다. 다음의 분석 절차는 앞선 분석 
결과를 바탕으로 우리나라의 교과 교육과정 교육내용 구성 방식 설계에 
참고할만한 시사점을 도출하는 것이다. 이러한 분석 절차를 세 단계로 
구분하여 구체적으로 제시하면 다음과 같다.
  우선 본 연구는 우리나라 및 해외의 교과 교육과정에 제시된 ‘교과 
교육내용 구성 방식’을 전반적으로 스캔하고, 세 가지 하위 분석 준거
인 ‘교과 교육과정의 구조’, ‘교과 교육내용 구성의 핵심 요소’, 
‘교과 교육내용 조직 및 진술 방식’에 따라 세부적인 내용을 정리 및 
요약하였다. 이 과정은 실제 각 국가가 ‘교과 교육내용 구성 방식’을 
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제시한 결과를 세 가지 하위 준거에 의해 사실적으로 기술하고 비교하는 
과정이라고 할 수 있다. 
  두 번째 단계에서는 앞서 ‘교과 교육내용 구성 방식’이라는 분석 준
거에 의해 수집된 자료를, ‘교과 교육내용 구성에서의 역량과 교과 지
식’이라는 분석 준거에 의해 또다시 분석 및 비교하는 과정이 이루어졌
다. 즉, 앞서 살펴본 교과 교육내용 구성 방식을 통해 각 교과 교육과정
이 역량적 접근을 취하면서, 역량을 어떠한 방식으로 반영하였고 역량과 
교과 지식 사이의 관계를 어떻게 드러냈는지에 대해 더욱 초점을 맞추어 
살펴보았다. 이것은 교과 교육과정에 나타난 역량의 수용 방식과 역량과 
교과 지식 사이의 관계가 국가별, 교과별로 어떤 공통점 및 차이점이 나
타나는가를 확인하는 것을 의미한다. 
  세 번째 단계는 해외의 교과 교육내용 구성 방식과 우리나라의 그것을 
비교의 관점에서 살펴본 지금까지의 결과를 바탕으로, 그것이 우리나라에 
주는 함의를 얻고자 하였다. 즉, 우리나라의 경우 역량기반의 교과 교육과
정에 나타나는 교육내용 구성 방식이 역량을 충분히 구현되어 왔다고 보기 
어렵다는 점에서, 해외의 사례를 통한 시사점을 얻고자 한 것이다. 그리하
여 이 단계에서는 역량기반 교과 교육과정에서 지향해야 할 역량과 교과 
지식 사이의 관계를 바탕으로, 국가별 또는 교과별 교육과정의 ‘교과 교
육과정의 구조’, ‘교과 교육내용 구성의 핵심 요소’, ‘교과 교육내용 
조직 및 진술 방식’이 어떠해야 하는지 시사점을 얻고 이를 정리하였다.
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Ⅳ. 각국의 교과 교육과정에 제시된
교육내용 구성 방식 
  1. 교과 교육과정의 구조
  ‘교과 교육과정의 구조’는 교과 교육과정 문서의 외적 체제를 의미
한다. 문서는 크게 두 가지 체제로 구분된다. 외적 체제와 내적 체제가 
바로 그것이다. 이때 외적 체제는 문서를 구성하는 항목(문서의 목차)을, 
내적 체제는 이를 표현하는 방식으로 주로 언급된다(백남진, 2006). 그러
나 문서 체제의 이 두 가지 요소들은 각각 존재하는 것이 아니며 상호 
작용하는 가운데 서로 영향을 미친다. 즉, 본 연구에서 주된 분석의 대
상으로 하는 교과 교육내용 구성 방식은 문서의 내적 체제이나, ‘교과 
교육과정의 구조’라는 외적 체제에 의해 영향을 받을 수밖에 없다. 이
에 본 연구에서는 역량기반 교과 교육과정을 적용하는 국가들의‘교과 
교육과정의 구조’를 먼저 살펴보고, 이를 통해 ‘교과 교육내용 구성 
방식’을 보다 포괄적이고 전체적인 관점에서 해석할 수 있도록 하였다. 
가. 우리나라 교과 교육과정의 구조
  우리나라 국가 교육과정의 총론이 개정되는 것은 새로이 도입되는 교
육과정 정책을 실현하기 위해서이다. 즉, 새로운 교육과정 정책으로 표
방되는 혁신적 아이디어는 교육과정 총론에서 비로소 그 모습을 나타낸
다. 그런데 이러한 아이디어의 성패를 좌우하는 것은 이것이 교과 교육
과정에 반영되는 정도와 관련되어 있다(이광우 외, 2015: 4). 즉, 교육과
정 총론에서 취하고 있는 개정 방향이 각론인 교과 교육과정의 개정 방
향에 일관된 영향을 줄 수 있어야만 교육과정 개정이 성공적으로 이루어
질 수 있는 발판이 마련된 것이다. 
  이번 2015 개정 교육과정 역시도 역량적 접근을 취하고자 하는 총론의 
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새로운 관점을, 각론인 교과 교육과정에 반영하고자 하였다. 즉, 2015 개
정 교육과정 총론에서는 국가 수준에서 추구하는 인간상과 함께 학생들
이 성취해야 할 필요가 있다고 여겨지는 ‘핵심 역량’을 제시하고 있
다. 이 핵심 역량은 범교과적 역량의 성격으로, 자기관리 역량, 지식정보
처리 역량, 창의적 사고 역량, 심미적 감성 역량, 의사소통 역량, 공동체 
역량이 포함된다. 또한 [그림 Ⅳ-1]과 같이, 이러한 6가지 핵심 역량이 
교과와 창의적 체험활동이라는 두 영역을 통해 구체화 되도록 하였다. 
[그림 Ⅳ-1] 2015 개정 교육과정 체계도
  출처: 이미경 외(2016: 49)
  2015 개정 교과 교육과정에서는 앞서 총론에서 설정하고 있는 범교과적 
역량 이외에, 교과별 ‘교과 역량’을 설정하였다. 이 교과 역량은 교과가 
기반한 학문의 지식 및 기능을 습득하고 활용함으로써 길러질 수 있는 능
력으로서(온정덕 외, 2015; 백남진, 온정덕, 2014: 34), ‘교과 학습의 결과
로 지식, 기능, 태도 등을 통합적으로 운용하여 문제를 해결할 수 있는 능
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[그림 Ⅳ-2] 2015 개정 교과 교육과정 문서 체계
출처: 이광우 외(2015: 17)
력’(교육부, 2015a)으로 규정되고 있다. 교과 교육과정에서는 교과 교육내
용의 학습을 통해 이러한 교과 역량의 성취를 우선으로 추구할 뿐만 아니
라, 총론에서 추구하는 범교과적 역량의 함양까지 추구하고 있음을 밝히고 
있다(이광우, 2014). 그러나 2015 개정 교과 교육과정은 교육내용, 교과 역
량, 범교과적 역량의 논리적 관련성을 밝히고 있지는 않은바, 이들 사이의 
관련성에 대해서는 추가적인 논의가 요구된다고 할 수 있다. 
  2015 개정 교과 교육과정은 [그림 Ⅳ-3]와 같이, 모든 교과에서 ‘성
격’, ‘목표’, ‘내용체계 및 성취기준’, ‘교수·학습 및 평가 방법’
이라는 항목으로 구성되어 있다. 이들 항목은 이전 2009 개정 교과 교육과
정 문서에서도 포함된 항목이기는 하나, 새롭게 역량적 접근을 취하면서 
그 하위 항목은 일부 변화의 모습을 보인다. 이것은 2015 개정 교과 교육과
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정은 기존 교육과정에서부터 유지해오던 틀 속에서, ‘교과 교육과정의 구
조’를 역량의 관점에서 재해석했음을 의미한다. 
  먼저 ‘성격’ 항목에서는 학생들이 성취하기를 원하는 교과 역량을 제
시하고 있다. 이후 ‘내용체계 및 성취기준’ 항목에서는 교과 역량의 성
취를 위한 교육내용을 선별하고 정련하여 제시하고 있다. 즉, 2015 개정 교
육과정에서는 교과 역량을 함양하는데 필요한 교육내용을 핵심 개념, 일반
화된 지식, 기능이라는 하위 요소를 통해 내용체계를 구조화하였고, 이러
한 내용체계를 바탕으로 성취기준을 개발하였다(교육부, 2015a: 134). 
  내용체계를 구성하는 하위 요소인 ‘핵심 개념’, ‘일반화된 지식’, 
‘내용 요소’는  학생들이 이해하고 습득해야 하는 측면의 내용적인 요소
를, ‘기능’은 교과를 통하여 학생들이 수행하기를 또는 할 수 있기를 기
대하는 수행적인 요소를 의미한다. 즉, ‘핵심 개념’은 교과가 터해 있는 
관련 학문의 가장 기초적인 개념이나 원리를 포함하는 교과의 근본적인 아
이디어를, ‘일반화된 지식’은 핵심 개념을 배우기 위해 학생들이 학습해
야 할 핵심적인 원리 및 지식을, ‘내용 요소’는 핵심 개념과 일반화된 지
식을 보다 구체적으로 표현한 학습 요소를, ‘기능’은 지식을 습득할 때 
활용되는 탐구 및 사고기능을 각각 가리킨다(교육부, 2015a: 135). 이때 
‘기능’은 학생들의 학습 활동이 교과 지식의 습득에 머물지 않고 그 교
과 지식을 가지고 할 수 있고 또는 할 수 있기를 기대하는 것을 나타낸 것
으로(이광우, 정영근, 2015), 교과 역량을 구현하는 중요한 통로가 된다고 
볼 수 있다(이광우 외, 2015: 20). 
  성취기준은 내용체계를 구성하는 ‘내용 요소’와 ‘기능’을 결합하여 
문장으로 표현한 것이다. 즉, 성취기준은 ‘내용 요소’에 알맞은 ‘기
능’을 선택 및 결합함으로써, 교과 학습을 통하여 학생들이 알아야 하고
(지식) 할 수 있어야 하는(기능) 것을 나타낸다(교육부, 2016b). 따라서 성취
기준은 ‘내용 요소’가 무엇이냐에 따라 그것이 어떤 교과적 결과를 나타
내는지가 좌우된다고 할 수 있다. 
  더불어 성취기준은 ‘학습 요소’, ‘성취기준 해설’, ‘교수․학습 방법 
및 유의사항’, ‘평가 방법 및 유의사항’ 등의 하위 항목을 통해, 그것에 
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대한 의미가 명확히 이해되도록 하고 있다. ‘학습 요소’는 성취기준과 
관련된 하위 교육내용을 명료하게 제시하기 위한 것으로, 다양한 교수·학
습 상황에 맞게 재구성할 수 있도록 하고 있다. ‘성취기준 해설’은 성취
기준에 담긴 학습 요소에 대해 오해의 소지가 있거나 상세한 설명이 필요
한 경우에 한 해 제시된다. ‘교수․학습 방법 및 유의사항’, ‘평가 방법 
및 유의사항’은 교과별, 학년별로 제시된 성취기준이 실제 교수학습 과정
에서, 어떤 학습 방법과 평가 방법을 활용할 수 있을지를 간략하게 제시하
고 있다. 그러나 2015 개정 교육과정에서는 내용체계에 담긴 내용 요소와 
기능을 결합하여 만들어진 성취기준에 터 해 수업 및 평가를 진행해 나가
면, 그것이 곧 교과 역량 함양을 위한 수업 및 평가 방법이라는 전제(이광
우 외, 2015)를 지니고 있다는 점에서, ‘교수․학습 방법 및 유의사항’과 
‘평가 방법 및 유의사항’항목이 나타내는 중요성은 크다고 할 수 없다. 
  그리하여 우리나라 2015 개정 교육과정이 역량적 접근을 설계하면서 마
련한 ‘교과 교육과정의 구조’를 아래 <표 Ⅳ-1>과 같이 정리해볼 수 있
으며, 이러한 체계는 모든 교과 교육과정에 동일하게 적용되어 교과 교육
과정 사이의 일관된 구조를 나타내고 있다. 
교과 교육과정의 구조 
3. 내용체계 및 성취기준
내용체계 성취기준 (내용 요소+기능)
1. 성격
2. 목표
3. 내용체계 및 성취기준







교수․학습 방법 및 유의사항
평가 방법 및 유의사항
<표 Ⅳ-1> 2015 개정 교과 교육과정의 구조
나. 싱가포르 교과 교육과정의 구조
  싱가포르의 국가 교육과정인 총론은 교육 목적으로 해석되는 ‘교육의 
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[그림 Ⅳ-3] 싱가포르 21세기 역량의 틀
바람직한 결과’(DOE, Desired Outcomes of Education)를 제시한다. 이 
바람직한 결과란 모든 싱가포르 학생들이 학교 교육을 받고 나서 갖기를 
바라는 속성을 말하는 것으로, 자신감 있는 사람(confident person), 자기 
주도적 학습자(self-directed learner), 적극적 기여자(active contributor), 
의식 있는 시민(concerned citizen)을 나타낸다(https://www.moe.gov.sg/ed
ucation/education-system/21st-century-competencies). 싱가포르의 바람직
한 결과는 교과 교육과정의 방향을 제시하고, 교육이 잘 이루어지고 있
는지 판단하도록 해주는 역할을 하며, 역량을 제시하는 근거가 된다. 
  또한, 싱가포르의 국가 교육과정에서는 이러한 4가지 바람직한 결과를 
바탕으로, 학생들이 세계화, 변화하는 민주적 기술적 발전에 대응하는 
여러 기회를 가질 수 있도록 해야 한다는 관점에서 21세기에 중요하게 
여겨야 할 역량을 제시하고 있다. 
출처:https://www.moe.gov.sg/education/education-system/21st-century-competencies
  싱가포르의 국가 교육과정이 제시하는 역량은 우리나라 2015 개정 교
육과정의 총론에서 제시하고 있는 핵심 역량과 같이 범교과적 역량의 성
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격을 나타내나, [그림 Ⅳ-3]에 제시된 바와 같이 몇 가지 점에서 차별화
된다. 우선 싱가포르의 범교과적 역량은 가치가 그 핵심(core)을 이룬다. 
또한 이 가치를 중심으로 중요하게 여겨야 할 사회적, 정서적 역량
(Social and Emotional Competencies)을 제시한다. 이 사회적, 정서적 역
량은 학생들이 도전적인 상황을 효과적으로 다룰 뿐 아니라, 자신의 감
정을 조절하고, 타인에게 관심과 주의를 기울이고, 책임 있는 결정을 하
고, 긍정적인 관계를 설정하는 데 필요한 기능(skills)을 의미한다. 마지막
으로 싱가포르의 범교과적 역량은 가장 핵심적인 역량인 ‘21세기에 나
타난 역량(Emerging 21st Century Competencies)’을 제시하는데, 이것은 
‘학생들이 살아가는 데 필요한 시민적 문해력, 국제 정세의 이해와 다
문화적 능력, 비판적․창의적 사고, 정보 및 의사소통기술’ 등을 의미한
다(Ministry of Education, Singapore, 2010a). 결국 싱가포르의 국가 교육
과정에서 제시하는 범교과적 역량은 다양한 구성 요소들로 이루어진 하
나의 체계로 해석되며, 추후 교과 교육과정 개발의 기본 틀로 활용된다
(Ministry of Education, Singapore, 2010a). 
  싱가포르의 모든 교과 교육과정은 앞서 국가적 차원에서 제시하고 있는 
‘바람직한 결과’ 및 ‘범교과적 역량’에 대한 중요성을 ‘교수요목의 
틀’ 또는 ‘교수요목 디자인’ 등의 항목을 통해 나타내며, 교과 교육과
정이 역량의 성취를 위한 하나의 도구라는 점을 분명히 나타내고 있다
(Ministry of Education, Singapore, 2010a). 다음으로 각 교과에서 강조해야 
할 ‘교과 역량’을 ‘도입’ 에 포함된 ‘목적 및 목표’ 항목을 통해 제
시하는데, 이때 범교과적 역량과 교과 역량을 모두 제시함으로써, 이 둘 사
이의 연계성을 드러낸다. 또한, 교과 역량을 구성하는 하위 요소를 제시함
으로써, 교과 역량과 교육내용이 연계되는 방안을 모색한다. 결국 싱가포
르의 교과 교육과정은 범교과적 역량, 교과 역량, 교육내용 사이의 전체적
인 관련성을 제시할 수 있도록 구조화되어 있다. 
  교육내용을 체계화하여 다루고 있는 항목은 교과 교육과정별로 조금씩 
다르게 나타나는데, 이를 정리하여 제시하면 <표 Ⅳ-2>와 같다. 즉, 싱가포
르의 지리, 과학, 수학 교육과정의 문서에서 교육내용을 나타내고 있는 항
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<표 Ⅳ-2> 싱가포르 교과 교육과정의 구조
목은 ‘교수요목 내용’이며, 영어와 예술과 교육과정에서는 각각 ‘언어 
학습 영역’, ‘학습 결과 및 내용’이라는 항목에서 교육내용을 제시하고 
있는데, 이들 항목에서는 교과의 특성에 맞는 하위 항목을 도입하여 교육
내용을 담을 수 있도록 하고 있다. 
  지리과의 ‘교수요목 내용’에서는 ‘주제’라는 하위 항목을 바탕으
로, 해당 주제에 대한 배경 설명, 핵심 이해, 기능 결과, 가치 결과 등의 하
위 항목을 제시함으로써, 특정 주제와 관련된 다양한 형태의 교육내용을 
연계성 있게 나타낸다. 과학과 역시 ‘교수요목 내용’이라는 항목을 통해 
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과학과의 핵심 ‘주제’와 그에 대한 설명을 먼저 제시한 이후, 지식, 기능
과 과정, 윤리와 태도라는 하위 항목에 따라 관련된 교육내용을 제시하는 
체제를 마련하고 있다. 수학과의 ‘교수요목 내용’에서는 수학과의 학문
적 체계를 반영하고 있는 3가지의 내용 영역 및 1가지의 과정 영역을 통해 
수학적 지식이 다양한 과정적 절차에 의해 습득될 수 있는 항목을 마련하
고 있다. 또한, 이러한 내용 및 과정 영역을 둘러싼 상황을 제시하는 맥락 
영역을 항목으로 제시함으로써, 다양한 형태의 교육내용이 맥락 속에서 서
로 연계될 수 있도록 하고 있다. 
  영어과는 ‘언어 학습 영역’이라는 항목을 통해 듣기, 보기, 읽기, 말하
기, 표현하기 등의 언어적 활동 및 기능적 측면의 교육내용과 문법과 어휘 
등의 지식적 측면의 교육내용을 제시하고 있다. 마지막으로 미술과에서는 
‘학습 결과 및 내용’ 항목을 통해 보기, 표현하기, 감상하기 등의 예술 
활동 및 기능적 측면의 교육내용과 예술의 요소 및 형태와 같은 지식적 측
면의 교육내용을 모두 제시할 수 있도록 하고 있다. 
  결론적으로 싱가포르의 교과 교육과정은 교과 역량을 여러 하위 요소
들로 결합된 하나의 체계로 해석하고 있다. 이를 통해 교과 역량을 중심
으로 관련된 교육내용을 단순히 열거하는 항목을 제시하는 것에서 그치
지 않고, 그러한 교육내용 간의 관계를 좀 더 체계적으로 드러내려는 구
조를 마련하고 있음을 볼 수 있다. 또한 싱가포르의 교과 교육과정에서
는 역량을 구성하는 교육내용 간의 연결 관계를 표현하는 항목은 교과 
교육과정별로 마련함으로써, 각 교과에서 추구하는 역량의 체계를 보다 
분명하게 드러나도록 하고 있다. 
다. 호주 교과 교육과정의 구조
  호주는 전통적으로 국가 차원에서 대략적인 교육과정의 규정만을 제시
하고 각 주·지방이 독립된 교육과정을 자율적으로 개발하고 운영해 왔
다. 그러나 호주는 2008년 발표된 ‘호주의 청소년을 위한 교육 목표에 
대한 멜버른 선언’을 계기로 국가 수준의 공통 교육과정 개발을 본격적
으로 착수해왔고 이후 국가 교육과정을 지속적으로 개정해 오고 있다(백
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[그림 Ⅳ-4] 호주 교육과정의 일반 역량
남진, 온정덕, 2015). 
  호주의 국가 교육과정은 모든 학생이 높은 수준의 교육을 받기를 추구
하며 학생이 역동적이고 변화하는 사회에 기여함으로써, 융통성 있고, 
높은 성취를 이루는 다재다능한 사람이 되도록 필요한 기능 및 능력을 
준비시키는 데 목적이 있다(ACARA, 2013). 이러한 목적을 실현시키기 위
해 호주는 학습 영역, 일반 역량, 범교과적 주제가 조화를 이루는 3차원
적인 국가 교육과정 체제를 구축하고 있다. 이 중 학습 영역은 영어, 수
학, 과학, 사회과학(HASS), 예술, 기술, 건강과 체육, 언어 등의 교과를 
의미하며, 범교과적 주제는 학습 영역에서 활용할 수 있는 다양한 사회
적 주제 및 쟁점거리 및 논의사항 등을 제공하고 있다. 
출처: https://www.australiancurriculum.edu.au/f-10-curriculum/general-capabilities/
  
  마지막으로 호주의 국가 교육과정을 구성하는 일반 역량은 학생들이 
‘성공적 학습자, 자신감 있고 창의적인 개인, 적극적이고 지식을 갖춘 
시민’이 될 수 있도록 지원하기 위해서 학생들이 습득해야만 하는 필수 
기능을 의미한다. 즉, [그림 Ⅳ-4]에 나타난 바와 같이 ‘문해력’, ‘수
리력’, ‘정보와 의사소통 기술(ICT) 능력’, ‘비판적/창의적 사고’, 
‘개인적/사회적 능력’, ‘윤리적 이해’, ‘문화상호간 이해’로 구성
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일반 역량 조직 요소(organizing elements)
문해력
(Literacy)
￭ 듣기, 읽기, 보기를 통해 텍스
트 이해하기








￭ 전체 숫자를 가지고 추정 및 계산하기
￭ 패턴과 관계를 인식하고 사용하기
￭ 분수, 십진법, 퍼센트, 비율, 속도 사용하기
￭ 공간적 추론 사용하기
￭ 통계적 정보 해석하기
ICT(정보와 
    의사소통기술)  
￭ ICT를 사용할 때, 사회적/윤리적 포로토콜 적용하기
￭ ICT를 활용해 조사하기
<표 Ⅳ-3> 호주 교육과정 일반 역량의 조직 요소
되는 필수 기능은 호주의 국가 교육과정에서 학생들이 성취하기를 추구
하는 일반 역량이다. 이 일반 역량은 우리나라의 2015 개정 교육과정의 
총론에서 제시하는 핵심 역량과 비슷한 범교과적 성격의 역량으로 해석
될 수 있다. 
  호주의 교과 교육과정은 국가 교육과정에서 제시하고 있는 일반 역량
에 대한 중요성을 강조하며, ‘성격’과 ‘목표’ 항목에서 일반 역량의 
의미를 보다 구체화하여 제시하고 있다. 즉, 호주의 교과 교육과정에서
는 일반 역량을 “지식, 기능, 행위, 성향을 포함하는 것으로, 복잡하고 
변화하는 상황, 학교에서의 학습 상황, 학교 밖의 삶 속에서 지식과 기
능을 자신감 있게, 효과적으로, 적절하게 응용할 수 있는 능력”이라고 
보고(ACARA, 2013: 105), 학생들이 이를 성취하기 위해 교육과정을 구조
화할 것을 명시한다. 또한 호주의 교과 교육과정에서는 아래 <표 Ⅳ-3>
와 같은 일반 역량을 구성하는 조직 요소를 통해, 교육내용을 조직할 수 
있음을 밝히고 있다(ACARA, 2013).
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    역량
￭ ICT로 만들기
￭ ICT로 의사소통하기
￭ ICT 관리하고 작동시키기
비판적, 
    창의적 사고
￭ 정보와 아이디어를 탐구하고, 탐색하고 조직하기
￭ 아이디어, 확률, 행위를 만들기
￭ 사고과정에 대해 성찰하기
￭ 추론절차를 분석, 통합, 평가하기
개인 및 






￭ 윤리적 개념 및 쟁점 이해하기
￭ 의사결정 및 행위에 대해 추론하기
￭ 가치, 권리, 책임감 탐색하기
상호문화적 
   이해
￭ 문화를 인정하고 존중을 키우기
￭ 타인과 상호작용하고 공감하기
￭ 상호문화 경험에 대해 성찰하고 책임감을 갖기
  *출처:https://www.australiancurriculum.edu.au/f-10-curriculum/general-capabilities/
  
  결국 호주의 모든 교과 교육과정에서는 교과 역량을 별도로 제시하지 
않고 국가 교육과정에서 제시하는 일반 역량을 지속적으로 강조한다. 그
러나 학년별로 강조하는 역량은 조금씩 차이가 있는데, 기초-2학년은 문
해력과 수리력이라는 역량 발달에 우선순위가 주어진다. 문해력, 수리력
은 주로 언어와 수학과에 토대를 두고 길러질 수 있다고 보고 있다(ACA
RA, 2013). 3-6학년은 ‘행복을 위한 긍정적인 행위를 할 능력, 타인과 
연결되고 소통하는 능력, 의문을 제기하고 문제를 해결하는 능력, 적절
한 결정을 내리고 책임감 있게 행동하는 능력, ICT 역량’을 중요시한
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<표 Ⅳ-4> 호주 교과 교육과정의 구조
다. 그러나 이 단계에서도 문해력과 수리력은 우선적으로 다루어진다. 7
-10학년 역시 문해력과 수리력을 기반으로 하여, 7-10학년 단계의 모든 
8개의 학습 영역에서 지식, 이해, 기능의 심화를 지원한다(ACARA, 2013). 
즉, 학년별로 그 정도의 차이는 있으나 문해력과 수리력을 핵심적인 역
량으로 상정하고 있으며, 두 역량 모두 교육과정의 전 영역의 교과 학습
을 통해 발달 가능하다는 입장을 분명히 하고 있다. 
  또한 호주의 모든 교과 교육과-는 각 교과의 교육내용을 구성하는 중
심적 요소가 무엇인지 제시한다. 즉, ‘핵심 아이디어’는 학생들이 교
과별로 습득 및 이해해야 할 영속적 아이디어와 관련되며, 교과마다 다
양한 형태로 제시되고 있다. 또한 핵심 아이디어를 제시한 후, 교과 영
역별로 핵심 아이디어들을 교육내용 체계에 반영할 수 있는 구체적인 설
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명과 방법을 제공하고 있다. 
  마지막으로 교육내용을 체계화하여 다루는 ‘내용 구조’, ‘학년별 
교육과정 내용’ 등의 항목을 제시하고 있다는 점은 모든 교과 교육과정
이 동일하다. 그러나 그 하위 항목은 교과별로 다르게 나타나는데, 이것
은 각 교과의 교육내용을 교과의 특성에 맞게 제시할 수 있는 하위 항목
을 마련하고 있다는 것을 의미한다. ‘내용 구조’는 역량의 성취를 위
한 설정한 교육내용 영역을 나타내며, ‘학년별 교육과정 내용’에서는 
이 영역에 포함된 세부적인 교육내용을 제시한다. 
‘내용 구조’를 먼저 살펴보면, 사회(지리)과의 ‘내용 구조’는 지리
학적 탐구 영역과 기능 영역으로, 과학과의 ‘내용 구조’는 과학 이해, 
인간 활동으로서 과학, 과학 탐구 기능이라는 하위 항목으로 구성된다. 
특히 호주의 지리 및 과학과 교육과정 구조에서 눈여겨보아야 할 부분은 
다양한 교육내용을 단순히 제시하는 것에 그치지 않고 ‘영역 간의 관
계’라는 항목을 통해 이러한 교육내용들의 관련성을 나타내는 것이다. 
수학, 영어, 예술과 교육과정에서도 각 교과의 특징을 반영하거나 학문
적 체계를 나타내는 영역을 하위 항목으로 설정하여 ‘내용 구조’를 제
시하고 있다. 
  ‘학년별 교육과정 내용’은 학생들이 성취해야 할 교육내용을 제시한
다. 호주의 교과 교육과정 문서에서는 ‘평가’에 대한 항목을 별도로 
제시하고 있지 않은데, 이것은 ‘학년별 교육과정 내용’ 속에서 평가에 
대한 논의를 일부 담고 있기 때문이다. 다시 말하여 ‘학년별 교육과정 
내용’에 제시된 교육내용이 곧 학생들이 발달적인 단계를 거쳐 성취하
고 있음을 확인해야 할 대상임을 의미하는 것이라 할 수 있다.
  결론적으로 호주의 교과 교육과정의 구조는 역량적 접근을 취하기 위
해 교과 교육과정에서 기존의 교과의 틀로는 담아낼 수 없는 지식과 기
술, 가치 및 태도 등을 모두 적절히 담아내고자 했음을 파악할 수 있다. 
즉, 호주의 역량기반의 교과 교육과정은 교과 간 교육내용의 중복적 제
시를 지양하고 효율성을 지향할 뿐만 아니라, 기존의 교과의 틀로 담아
낼 수 없는 새롭고 다양한 유형의 교육내용까지도 적절히 다룰 수 있도
록 한 것이다. 
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[그림 Ⅳ-5] Stepping Stones: 인간 형성의 구성 요소
라. 캐나다(온타리오주) 교과 교육과정의 구조
  캐나다는 전통적으로 국가 교육과정이 존재하지 않으며, 주별로 교육
과정을 구축하고 있어, 주의 교육 상황과 여건에 따라 교육과정을 개발
하고 실행하는 체제를 유지해오고 있다. 그 중 온타리오주는 퀘백주와 
더불어 캐나다 교육의 중심지로 교육과정을 개발, 실행하고 있으며, 과
목별로 교육과정이 제시되어 있다. 캐나다는 역량의 성격을 강하게 가지
는 요소들을 새롭게 도입함으로써, 역량을 중심으로 교육과정을 재구조
화하고 있는 국가로(소경희 외, 2013b), 온타리오주 역시 모든 학생이 자
신의 잠재력을 발휘할 수 있도록 알고 있는 것을 생활 세계에 적용하는 
역량 중심의 교육과정을 강조한다(Ontario Ministry of Education, 2014).
  캐나다(온타리오주)가 표방하는 역량에 대한 관점과 관련하여, 지리과 
교육과정에 제시된 ‘Stepping Stones’이라는 것을 살펴볼 필요가 있다. 
이것은 비록 지리과 교육과정에서 제시된 것이기는 하나, 역량을 지향하
는 교과 교육과정의 전반적 방향을 논하고 있으며, 캐나다(온타리오주)의 
교과 교육과정 중 가장 최근에 개정된 지리 교육과정 문서에 담겨 있다
는 점에서, 역량적 접근을 취하는 캐나다(온타리오주)의 가장 최근 논의
와 관점이 무엇인지 파악할 수 있게 한다. 







- 기획 기술의 이용
- 과정 기술의 이용
- 비판적/창의적 사고 과정의 이용
의사소통
- 생각, 정보, 이해의 조직과 표현
- 다양한 대상을 위한 의사소통
- 대화의 이용
<표 Ⅳ-5> 캐나다(온타리오주)의 성취차트
  캐나다(온타리오주)의 사회(지리) 교육과정에서는 교육을 통해 인간의 
다차원적인 능력을 함양하는 것을 강조하면서, [그림 Ⅳ-5]와 같이 
Stepping Stones이라는 인간 형성을 위한 구성 요소를 제시한다. 이것은 
인간 계발의 복잡성을 나타내고 있는데, 즉, 인간 형성의 구성 요소인 
인지, 감정, 신체, 사회 영역은 계발되어야 할 대상이면서 상호 의존적이
며, 개인의 환경이나 맥락의 영향을 받는다는 점을 나타낸다(Ontario 
Ministry of Education, 2018). 또한 이러한 인간의 다차원적인 능력의 발
전시키는 것을 강조하면서, 그것이 곧 역량의 성취임을 나타낸다(Ontario 
Ministry of Education, 2018). 
  캐나다(온타리오주)는 교과 교육과정은 전체적으로 비슷한 구조를 나
타낸다. 우선 교과 교육과정별로 설정하고 있는 교과 역량을 <표 Ⅳ-5>
와 같이 ‘도입’항목을 통해 제시되고 있다. 캐나다의 교과 역량은 
‘성취차트’라는 동일한 토대를 기반하고 있는데, 이 ‘성취차트’는 
캐나다(온타리오주)가 국가 교육과정이 존재하지 않음에도 불구하고, 교
과별로 제시되고 있는 교과 역량이 상당 부분 비슷한 형태로 제시되도록 
하는데 영향을 준다. 즉, 교과 교육과정에 포함된 교과 역량은 ‘성취차
트’에 포함된 다차원적인 능력인 지식과 이해(Knowledge/Understandin
g), 사고(Thinking/Inquiry), 의사소통(Communication), 적용(Application)이
라는 공통적 기반을 통해 교과별로 재해석되어 나타난 결과이다.
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적용
- 지식과 기술의 적용
- 지식과 기술을 새로운 맥락으로 전환













































































<표 Ⅳ-6> 캐나다(온타리오주) 교과 교육과정의 구조
출처: Ontario Ministry of Education(2018: 32)
  ‘성취차트’를 통해 제시된 교과 역량은 ‘학생 성취의 평가’라는 
항목을 통해 교육내용과 연결된다. 즉, 캐나다(온타리오주)는 교과 교육
과정에서 추구하고자 하는 역량을 학생들이 성취해야 할 결과적 측면으
로 제시하고, 이것을 평가로까지 연결한다. 그리하여 지식과 이해(Knowl
edge/Understanding), 사고와 탐구(Thinking/Inquiry), 의사소통(Communica
tion), 적용(Application)을 재해석하여 나타나는 교과 역량은 이것이 곧 
학생들이 이해하고 습득해야 할 교육내용이자, 학생들의 성취 정도를 평
가할 수 있는 잣대로 해석된다(Ontario Ministry of Education, 2014). 또
한, 교과 역량이 해당 교과의 교수․학습뿐만 아니라 평가의 전반에 걸쳐 
드러나야 한다는 것을 명시함으로써, 역량이 평가를 포함한 교육과정 전


















































  이후 교과 교육과정에서는 ‘학년별 내용’이라는 항목을 모든 교과에
서 동일하게 구축하면서도 그 하위 항목은 교과별로 다양하게 제시함으
로써, 교육내용을 조직하는 방식을 교과의 특성에 맞게 나타낸다. 우선  
‘학년별 내용’이라는 항목에서는 교육내용을 조직하는 중심적 요소를 
한눈에 파악할 수 있도록 하는 하위 항목을 도입하고 있다. 이것은 교과 
교육내용을 조직함에 있어 핵심적 역할을 하는, 학문적 사고의 개념, 빅
아이디어, 근본 개념 등을 교과별로 제시함으로써, 중복되거나 관련되는 
다량의 교육내용을 하나로 모이게 하는 구심체적 역할을 하는 요소들이 
무엇인지 교과별로 제시하고 있다.
  또한 이 ‘학년별 내용’항목에서는 ‘전반적 기대’, ‘구체적 기
대’라는 하위 항목을 통해 구체적인 교육내용을 진술한다. 즉, ‘전반
적 기대’, ‘구체적 기대’로 이어지는 순차적인 구조 속에서 학생이 
각 교과에서 함양해야 할 역량을 교육내용을 통해 설명해내고 있다. 
‘전반적 기대’에서는 역량을 다소 추상적인 수준에서 진술하고 있다
면, ‘구체적 기대’에서는 세부적인 교육내용을 활용하여 역량을 보다 
명확히 진술하고 있다. 
마. 종합 정리: 역량기반 교육과정에서 ‘교과 교육과정의 구조’







-‘성격’항목을 통해 성취하고자 하는 역량을 나타냄
-‘내용체계 및 성취기준’이라는 항목을 통해 모든 교과
의 교육내용을 동일하게 구조화하고 있음.
- 교육내용 조직 및 진술 구조의 교과별 일관성을 강조
싱가
포르
-‘도입’항목을 통해 성취하고자 하는 역량을 나타냄
-‘교수요목 내용’이라는 항목을 통해 교육내용을 구조화
하고 있음.
- ‘교수법’등의 항목으로 역량기반 교육이 실질적인 교
수학습에 영향을 줄 수 있도록 함. 
- 교육내용 조직 및 진술 구조의 교과별 차이를 나타냄
호주
-‘성격 및 목표’항목을 통해 성취하고자 하는 역량을 나
타냄
-‘내용 구조’ 및 ‘학년별 교육과정 내용’이라는 항목
을 통해 교육내용을 구조화하고 있음.
- 교육내용 조직 및 진술 구조의 교과별 차이를 나타냄
<표 Ⅳ-7> 역량기반 교육과정에서 ‘교과 교육과정의 구조’
정 문서의 전체적인 항목을 살펴보는 것과 더불어, 그 항목 중에서도 각 
교과의 교육내용을 선별하고 정련한 항목에 초점을 맞추어 살펴보았다. 
본 연구가 교육내용 구성 방식에 초점이 있는 만큼, 교육내용과 관련한 
항목을 보다 유념하여 살펴본 것이다. 
  위와 같은 논의를 통해 해당 교과 교육과정의 문서에서 역량의 논지를 
얼마나 적극적으로 반영하려고 했는지를 파악할 수 있을뿐더러, 학생들
의 역량 성취를 위해 교육내용을 어떤 구조로 나타내려고 했는지 확인할 
수 있다. 사회(지리)과에 한정하여 우리나라, 싱가포르, 호주, 캐나다(온타
리오주)의 5개 교과 교육과정의 구조를 정리한 결과를 제시하면 아래 표





-‘도입’항목을 통해 성취하고자 하는 역량을 나타냄
-‘학생 성취의 평가’ 항목에 담긴 ‘성취차트’를 통해 
역량을 성취하는 단계를 나타냄.
-‘학년별 교육내용’에서 성취차트의 내용을 구체화하여 
나타냄. 
- ‘역할과 책임’의 항목으로 역량의 평가 체계를 위한 
관련자들의 책무를 나타냄.
  첫 번째로 우리나라, 싱가포르, 호주, 캐나다(온타리오주) 교과 교육과
정은 모두 동일하게 교육과정 구조와 설계에 대한 방향이 역량을 향해있
음을 ‘목표(성격)’ 및 ‘도입’ 등의 항목을 통해 나타낸다는 공통점
이 있으나, 그 세부적인 항목과 이를 통해 반영하고자 하는 역량의 논지
에 있어서는 차이가 있다. 
  구체적으로 살펴보면, 우리나라, 싱가포르, 호주의 교과 교육과정 문서
는 ‘목표(성격)’ 및 ‘도입’ 등을 통해 역량을 강조한 이후, ‘내
용’, ‘평가’등의 항목을 배열하는 일반적인 방식을 통해 역량을 반영
한다. 그러나 캐나다(온타리오주)의 역량기반 교과 교육과정은 그러한 일
반적인 항목 배열의 순서에 변화를 주고 있다. 즉, 캐나다(온타리오주)의 
교과 교육과정은 교과의 목적 및 영역, 학생 성취의 평가, 교육 프로그
램 계획 시 고려 사항, 학년별 교육내용의 틀로 구성된다는 점에서, 목
표(성격)-내용-방법-평가라는 일반적 틀에서 벗어가고 있다. 교과 교육과
정의 목적을 제시한 후에 ‘학생 성취의 평가’항목을 제시하고 있는데, 
이 항목을 통해서도 추구하고자 하는 역량을 나타내고 있는 것이다. 
  특히 캐나다(온타리오주) 교과 교육과정의 ‘학생 성취의 평가’항목
은 ‘성취차트’라는 하위 항목을 활용하여 단순히 학생들이 성취해야만 
하는 결과적 차원의 역량만을 제시하는 것이 아니라, ‘교육내용’을 통
해 학생들이 성취하는 역량을 단계별로 제시하고 있다. 즉, ‘학생 성취
의 평가’는 학생들이 교육내용을 가지고 어떻게 사고가 확장되고 최종
적으로 어떤 수행을 할 수 있게 되는지의 전반적인 과정적 차원까지도 
모두 역량으로 상정하고 이를 단계별로 제시하고 있음을 의미한다. 
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  두 번째로 본 연구에서 분석한 국가들의 교과 교육과정은 교육내용 조
직 및 진술 방식을 명확히 나타내는 항목을 도입했다는 점은 동일하나, 
이것에 포함된 교육내용을 제시하기 위해 도입한 하위 항목의 구조는 다
소 차이가 있다. 구체적으로 확인해보면, 우리나라는 교육내용을 조직 
하기 위해, ‘내용체계 및 성취기준’ 항목을, 싱가포르는 ‘교수요목 
내용’항목을, 호주는 ‘내용 구조 및 학년별 교육과정 내용’ 항목을, 
캐나다의 ‘학년별 교육내용’ 항목 등의 다양한 항목을 마련하고 있다. 
또한 이들 국가들은 각 교과를 통해 학생들이 보여주어야 하는 이해 및 
능력을 진술하기 위한 항목을 도입하고 있다. 싱가포르의 ‘학습 결
과’, 우리나라의 ‘성취기준’, 호주의 ‘학년별 내용 및 성취기준’, 
캐나다(온타리오주)의 ‘전체적 기대 및 구체적 기대’ 등이 이에 해당
한다. 나라별로 지칭하는 명칭은 조금씩 다르지만 이들 나라들은 공통적
으로 학생들이 보여줄 것으로 기대되는 바, 즉, 역량을 구체적으로 드러
내고자 하는 것이다. 
  그러나 우리나라는 내용체계 및 성취기준이라는 항목 속에서, 교육내
용을 제시하기 위해 도입한 세부적인 하위 항목마저도 모든 교과 교육과
정에서 동일하게 제시되도록 하는 반면, 해외 사례의 경우는 그 세부적
인 구조 및 하위 항목은 교과의 특성에 따라 제시되도록 하고 있다는 점
에서 차이를 나타낸다. 
  세 번째로, 본 연구에서 분석한 국가들의 교과 교육과정은 역량을 선
언적 수준에서만 제시하기보다는 이것의 실질적 성취를 강조하고 있다는 
점은 동일하나, 우리나라와 다르게 해외의 경우 국가별로 역량의 성취를 
위해 별도의 항목을 도입하고 있다는 점에서 차이가 있다. 즉, 싱가포르
와 호주는 ‘탐구 방법 및 기술’, ‘교수법’ 등을 추가적인 항목으로 
제시하여 역량기반 교육이 교수학습에 영향을 줄 수 있는 방법을 모색하
고 있음을 알 수 있다. 캐나다(온타리오주)는 ‘역할과 책임’ 등의 항목
을 통해 해당 교과 및 역량의 중요성과 역할, 역량의 평가 체계와 관련
하여 관련자(학생, 학부모, 교사, 교장, 지역사회 협력자)들의 책무를 상
세하고 명료하게 설명하고 있다. 이것은 해외의 역량기반 교과 교육과정
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이 교육내용을 활용해 실질적인 역량의 성취를 의도하는 것이며, 이때 
고려해야 할 사항들을 다양한 항목으로 제시하는 것임을 의미한다. 
  결론적으로 우리나라와 해외의 역량기반 교과 교육과정은 ‘목표(성
격)’ 및 ‘도입’, ‘평가’ 등의 항목을 통해 범교과적 또는 교과 역
량을 교과 교육과정의 중심적인 위치에 놓는다는 점, 또한 교육내용 조
직 및 진술 방식을 명확히 나타내는 항목을 도입했다는 점은 동일하다. 
그러나 우리나라가 그러한 항목에서 교육내용을 제시하기 위해 도입한 
세부적인 구조가 교과별로 동일한 반면, 해외의 경우에는 교과별로 다르
게 나타나고 있다는 점, 또한 우리나라가 여전히 선언적인 수준에서 역
량만을 강조하는 있는 것과 다르게, 해외는 역량의 실질적인 성취가 가
능하도록 실질적인 교수·학습에 영향을 줄 수 있는 항목을 도입하고 있
다는 점에서 차이를 보인다. 
2. 교과 교육내용 구성의 핵심 요소
  ‘교과 교육내용 구성의 핵심 요소’는 해당 교과의 교육내용을 조직, 
진술하는 데 있어 기본적 아이디어를 제공할 뿐만 아니라, 중심적 기준이 
되는 요소를 말한다. 각국의 교과 교육과정은 교과별 ‘교과 교육내용 구
성의 핵심 요소’를 설정하고 이에 따라 모든 교과 지식을 구조화하고 있
기 때문에, 이것을 파악하게 되면 해당 교과 교육과정의 교육내용 구성 방
식이 역량적 접근을 취하기 위해 어떤 논리로 전개되고 있는지를 더욱 쉽
게 파악할 수 있다. 이하 내용에서는 각국의 교과 교육과정별 ‘교과 교육
내용 구성의 핵심 요소’가 무엇인지 제시하고자 한다.
가. 우리나라 교과 교육내용 구성의 핵심 요소
  우리나라 2015 개정 교과 교육과정은 총론에서 제시한 범교과적 역량보
다는 학생들의 교과 역량 성취에 중점을 두고, 교과 교육내용 구성 방식을 
설계하고자 하였다. 이를 위해 이번 모든 교과 교육과정에서 ‘교과의 기
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초 개념과 원리를 포함하는 근본적인 아이디어’로 정의되는 ‘핵심 개
념’을 도입하였다(교육부, 2014a; 온정덕 외, 2015). 이 핵심 개념은 각 교
과의 교육내용 체계의 중심에 위치하고 있으며, 일반화된 지식과 내용 요
소, 기능 등의 하위 교육내용들을 설정하는 기준이 되고 있다(교육부, 
2014b). 
  ‘핵심 개념’이 모든 교과 교육과정의 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’
로 기능하고 있다는 사실은 몇몇 연구물을 통해 나타난다. ⌜2015 개정 교
육과정 총론 해설서(초등학교) 개발 연구⌟에서는 ‘2015 개정 교육과정에
서 교육내용 구조화를 위해 핵심 개념을 도입하였다(온정덕 외, 2015).’고 
밝히고 있으며, ⌜2015 개정 교육과정 총론 시안(최종안)개발 연구⌟에서
는 ‘2015 개정 교육과정은 분절적이고 단편적인 지식 습득 위주 교육을 
극복하기 위해, 소수의 핵심 개념과 원리를 중심으로 교육내용이 엄선되고 
구조화되어야 한다(김경자 외, 2015)’라고 밝힌 바와 같이, 핵심 개념을 
중심으로 교육내용 조직의 전체적인 틀이 구성되고 있다. 
  본래 2015 개정 교육과정에서 핵심 개념을 도입한 것은 다량의 교과 
지식을 강조하기보다는 소수의 교과 지식을 선별하고 이를 보다 유용하
게 활용하도록 하는 역량의 의도를 반영하기 위한 것에 있다. 역량기반 
교육이 분절적이고 단편적인 지식 습득 위주의 교육을 극복하고자 하는 
문제의식에서 비롯된 만큼(이광우, 2014), 학생들에게 실질적으로 유용하
고 의미 있는 핵심적 교육내용만을 체계화하고자 하는 역량의 의도를 핵
심 개념을 통해 표현하고 있다.
  역량적 접근을 취하는 우리나라의 교과 교육과정에서 ‘교육내용 구성
의 핵심 요소’가 되는 이러한 ‘핵심 개념’은 <표 Ⅳ-8>과 같이 교과
별로 제시되며, 그 의미 역시 교과별로 다르게 제시된다. 국가 교육과정
의 총론 수준에서 제시한 핵심 개념의 본래 정의가 존재함에도, 각 교과 
교육과정의 목적과 특성에 따라 ‘핵심 개념’의 의미를 재해석하고 있
는 것이다. 
  우선 사회과의 ‘핵심 개념’은 지리, 사회, 윤리 등의 영역별로 제시
된 ‘학습 주제’를 의미한다. ⌜2015 개정 사회과 시안 개발 공청회⌟
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<표 Ⅳ-8> 2015 개정 교과 교육과정의 ‘핵심 개념’
자료집을 보면, 이번 2015 사회과 교육과정 개발진들은 핵심 개념을 개
발하는 과정에서 ‘핵심 개념’이 아닌 ‘핵심 주제’라는 용어를 사용
하면서, 사회과가 다양한 사회 문제들을 학습의 주제로 설정하고 이와 
관련된 문제를 해결하는 과정을 교과 지식으로 나타내는 교과라는 점을 
강조한다. 즉, 사회과에서는 “지리적, 시간적, 사회적, 윤리적 영역별로 
핵심 주제를 구성하고, 각 주제와 관련되는 교과 지식을 추출한 것(구정
화, 2014)”을 ‘핵심 개념’으로 해석하고 있다. 물론 최종 교육과정 문
서에서는 ‘핵심 개념’이라는 용어를 사용하기는 하였으나, 사회과의 
핵심 개념은 곧 핵심 주제로 치환하여 사용했음을 밝히고 있다. 
  과학과에 제시된 ‘핵심 개념’은 과학이라는 학문을 구성하는 ‘상위 
개념’이다. 즉, 과학과의 ‘핵심 개념’은 물리, 생물, 지구과학 등의 
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영역별로 제시된 주요 개념 중, 하위 개념을 포섭할 수 있는 상위적 차
원의 개념이다. 물론 과학과는 물리, 생물 등의 특정 영역이 아니라 모
든 영역에 관련된 핵심 개념으로 선별하였다고는 하나(장영록 외, 2015), 
실질적인 핵심 개념의 의미는 영역별로 구분된 상위적 개념이 제시되어 
있다. 
  수학과에 제시된 ‘핵심 개념’은 수학이라는 학문의 지식 구조를 관
통하면서도, 가장 최상위의 개념을 나타내는 ‘상위 개념’이라는 의미
로 해석된다. 즉, ⌜수학과 교육과정 1, 2차 시안 연구⌟를 보면, 핵심 
개념을 학문의 상위적 개념이나 원리로 지칭하면서, 핵심 개념을 기반으
로 하여 수학과 전체 교육내용의 종적인 연결이 이어지며, 이를 통해 
초･중･고의 내용을 집약적으로 표현할 수 있다(박경미, 2015)고 밝히고 
있는 바와 같이, 수학과는 핵심 개념을 통해 초등학교에서부터 고등학교
의 교육내용까지 연결되고 있다는 논의가 성립한다.
  국어과의 ‘핵심 개념’은 그 자체로 국어과의 교육내용을 구분하는
‘영역’으로서의 의미를 나타내며, 이를 통해 지식, 기능, 태도 측면의 
모든 교육내용을 포괄하는 범위로서 기능한다. 우선 국어과의 핵심 개념
이 영역의 의미를 나타내고 있다는 것은 이전의 2009 개정 국어과 교육
과정에서 ‘영역’으로 설정되었던 ‘실제, 지식, 기능, 태도’ 등이 
2015 개정 국어과 교육과정에서 ‘핵심 개념’으로 변화된 것을 통해 확
인할 수 있다. 또한 이러한 국어과의 ‘핵심 개념’은 “모든 학습 영역
의 교육내용을 본질(개념‧원리), 텍스트(담화‧글‧작품), 활동(이해‧표현‧탐
구), 태도(인성‧흥미)로 체계화한 것”(김창원 외, 2015)이라는 점에서, 
‘지식(내용), 기능, 태도’로 나타나는 국어과 학습 내용을 모두 포괄하
는 역할을 한다고 볼 수 있다. 
  미술과의 ‘핵심 개념’은 국어과와 마찬가지로 교육내용을 구분하는 
가장 우선적 기준으로서의 ‘영역’을 의미함과 동시에, 미술과의 주요 
‘수행 기능’의 의미를 나타낸다. 이것은 2009 개정 교육과정의 영역이
2015 개정 교육과정에서는 대영역으로, 중영역이었던 것은 핵심 개념으
로 변화되었음을 밝히고 있기 때문이다. 즉, 2015 개정 교육과정은 ‘대
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교과 의미
사회 영역별 학습 주제
과학 영역별 학습 (상위) 개념  
수학 교과를 관통하는 학습 (상위) 개념
국어 모든 교육내용을 포괄하는 학습 영역
미술 수행 기능
<표 Ⅳ-9> 우리나라 교과별 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’의 의미
영역을 유지하되 중영역에서 핵심 개념을 반영할 수 있는 교육내용 구성 
방안을 제안하는데’, 이에 핵심 개념은 ‘선행적 미술 활동인 대영역과 
연결되는 후행적 미술 활동으로서 중영역’의 의미를 지니게 된 것이다
(박소영 외, 2015).
  미술과 핵심 개념의 또 다른 의미는 미술 교과에서 필수적이라고 여겨
지는 핵심적인 ‘수행 기능’이다. 즉, 미술과 교육과정의 내용체계에서
는 ‘미술 교과의 핵심적인 수행 기능으로 ‘핵심 개념’을 추출하였다
(박소영 외, 2015).’고 밝히고 있는데, 이것은 미술과가 본래 예술 작품
의 표현 및 제작 등의 미술 수행 기능을 주된 교육내용으로 하고 있다는 
점을 반영한 결과라 볼 수 있다. 지금까지 논의한 교과별 ‘핵심 개념’
의 의미를 정리하면 <표 Ⅳ-9>와 같다. 
  결론적으로 2015 개정 교과 교육과정은 ‘교육내용 구성의 핵심 요
소’로서 ‘핵심 개념’을 설정하고 있다. 그러나 총론에서 제시한 의미
가 있음에도 불구하고 <표 Ⅳ-9>와 같이 ‘핵심 개념’의 의미는 교과별
로 다르게 해석하고 있다. 이것은 ‘핵심 개념’이 마치 Erickson(2007)
이 언급한 위계적 지식(내용)의 한 단계인 개념(concept)과 동의어로 해
석되면서, 지식(내용) 중심의 교과 지식을 구축하는 핵심 요소로 작용하
기에는 용이하나, 기능이나 태도 중심의 교육내용을 구축하는 핵심 요소
로는 적합하지 않다는 비판(임유나, 홍후조, 2015; 정혜승, 2016)들과 무
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주제            하위 주제     (*는 속성과정)
환경과 
자원
도입: 지리에서 우리는 무엇을 배울 것인가?
1 열대 우림: 우리는 어떻게 열대 우림을 구할 수 있는가?
2 물 공급: 우리의 수도꼭지는 마를 것인가?
<표 Ⅳ-10> 싱가포르 지리과 학습 주제
관하지 않으며, 이에 기능 및 태도 중심의 교과에서는 핵심 개념에 대한
재해석의 과정을 거칠 수밖에 없었던 것으로 보인다. 
나. 싱가포르 교과 교육내용 구성의 핵심 요소
  싱가포르의 교과 교육과정은 범교과적 역량 및 교과 역량의 성취를 동
시에 지향하면서, 각 교과의 특성에 맞는 ‘교육내용 구성의 핵심 요
소’를 설정하고 있다. 우선 지리과 교육과정은 지리학적으로 중요하게 
여겨지는 ‘주제’(Issue)를 중심으로 교육내용이 나타날 수 있도록 하고 
있다. 이 주제(Issue)는 ‘주택 부족, 에너지 부족, 교통 체증, 홍수, 물 
부족’ 등을 포함하고 있는데, 이를 통해 사회적인 흐름과 관심사를 반
영한 교육내용을 제시하고 있다. 이에 싱가포르의 지리과 교육과정은 주
제 기반 접근(issues-based approach)의 교육내용 구성 방식을 설계하고 
있다고 볼 수 있다(Singapore Ministry of Education, 2014: 6). 
  싱가포르의 지리과 교육과정에서 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’인 주
제(Issue)를 제시하는 방식을 보다 구체적으로 살펴보면 <표 Ⅳ-10>과 같
이, 특정 주제를 중심으로 학생들이 어떤 문제 상황에 직면하며 이를 해
결하기 위해 어떤 교육내용을 습득할 필요가 있는지, 이것을 어떻게 활
용해야 하는지 제시한다. 구체적으로 말하여 싱가포르의 지리과 교육과
정은 특정 주제가 어떤 상황을 의미하는지 자세한 설명을 제시한 이후, 
학생들이 이 주제에 관해 명확히 탐구하고 이해하는 과정을 거칠 수 있
도록 ‘안내하는 질문’을 제시하고 있다. 
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교육과정 시간의 85%에 대한 계획
빈 공간 
(White Space)
과학적 노력 introduction   비어있는 교육과정 
시간은 교수자가 교수






-물리적 성질을 이용해 물질의 다
양성을 탐구하기
<표 Ⅳ-11> 싱가포르 과학과 학습 주제
3 에너지 자원: 우리는 어떻게 에너지 위기를 피할 수 있는가?*
도시 
생활
도입: 어떻게 그리고 어디에서 사람들은 사는가?
1 주거: 어떻게 모두에게 집을 제공하는가?
2 교통: 어떻게 우리는 사람들이 계속 이동하도록 하는가?*
3 홍수: 어떻게 도시들은 홍수에 대비하는가? 
출처: Singapore Ministry of Education(2014: 4)
  싱가포르의 과학과 교육과정은 학생들의 과학적 능력을 일상생활에 적
용하게 하는 ‘주제1)’(Theme)를 강조하며, 이를 통해 교육내용 조직이 
이루어져야 함을 제시한다(Singapore Ministry of Education, 2013: 6). 싱
가포르의 과학과 교육과정은 이 주제(Theme)를 활용한 ‘맥락적 학습
(contextualised learning)’통해 과학적 개념과 일상생활과의 관련성을 강
조하며, 과학적 지식을 다양한 맥락에서 이해하는 것을 강조한다. 그리
하여 싱가포르의 과학과 교육과정은 <표 Ⅳ-11>과 같이, 우리의 삶과 자
연을 이해하는 데 핵심이 되는 5가지의 주제(Theme)인, 다양성, 순환, 체
제, 상호작용, 에너지를 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’로 하고 있다
(Singapore Ministry of Education, 2013: 6). 
1) 싱가포르 과학과 교육과정의 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’인 Theme은 우리나라에
서 주제로 번역되나, 그것이 실제 함의하고 있는 의미는 ‘주제’보다는 ‘개념’에 
더 가깝다.
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-화학적 구성요소를 통해 물질의 
다양성을 탐구하기 고 개별화된 학교중심 
프로그램을 시행하도
록 돕는다. 
  이 빈 시간은 교수
자가 학생들에게 더 






-물질의 모형 - 물질의 입자 본성 
체제(Systems) 




-힘의 적용을 통한 상호작용 
-에너지와 일 
*출처: Singapore Ministry of Education(2013: 11)
  싱가포르의 과학과 교육과정은 단순히 주제만을 제시하는 것에 그치지 
않고, 이 주제를 둘러싼 다양한 과학적 쟁점 및 문제 상황, 또한 이와 
관련된 다양한 교육내용만을 제시하는 것을 원칙으로 하고 있다. 이때 
주제(Theme)와 관련된 교육내용은 지식이나 기능, 태도와 같은 어느 한 
측면에만 국한된 것이 아니라, 모든 측면을 모두 포괄할 수 있는 교육내
용 구성의 중심축이 되고 있다(Singapore Ministry of Education, 2013). 
  싱가포르의 수학과 교육과정에서는 ‘수와 대수학’, ‘기하학과 측
정’, ‘통계와 확률’과 같은 수학과의 지식 체계를 반영하는 개념이 
‘교육내용 구성의 핵심 요소’가 되고 있다. 즉, 기존 교육과정에서 교
육내용을 구분하는 틀이 되어 오던 지식 체계가 역량적 접근을 취하는 
교육과정에서도 여전히 중요시되고 있다. 그리하여 싱가포르의 수학과 
교육과정에서는 세 가지의 지식 체계를 중심으로 영역을 설정한 뒤, 이 
영역별로 하위 교육내용을 구조화하고 있다는 점에서, 결국 세 가지의 
지식 체계가 수학과 교육과정의 교육내용 구성에 있어 핵심 요소가 됨을 
유추할 수 있다. 
  싱가포르에서 영어과 교육과정은 싱가포르 교육과정에서 가장 핵심적
인 교과로 인식되는데, 이것은 영어를 할 줄 아는 능력 자체가 싱가포르 
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교육의 초석으로 여겨지며, 사회에 참여할 수 있는 기본적 능력이라고 
인식되기 때문이다(Singapore Ministry of Education, 2010b). 싱가포르의 
영어과 교육과정에서는 궁극적으로 학생들이 갖추게 될 세 가지의 학습 
목적(결과)을 제시하고 있는데, 이것은 곧 영어과가 추구하는 교과 역량
을 의미한다. 즉, ‘학생들은 모두 자신을 표현하기 위해 문법, 철자, 그
리고 기본적인 발음과 같은 기초적인 기술들을 얻어야 한다.’, ‘학생
들은 영어 말하기와 작문에서 높은 수준의 능력을 갖추게 된다.’, ‘적
어도 20%의 학생들이 높은 수준의 영어 실력이 숙달될 것이다.’라는 
영어과 교육과정의 목적은 곧 학생들이 성취하고자 하는 ‘기초 문해
력’ 및 ‘의사소통능력’이라는 역량을 반영하고 있다. 
  싱가포르 영어과 교육과정에서 추구하는 역량인 ‘기초 문해력’ 및 
‘의사소통능력’은 교육내용 구성의 핵심 요소로 작용하여, 교육내용 
조직 및 진술에 직접적인 영향을 미친다. 즉, 영어과 교육과정에서 추구
하는 역량이 곧 ‘듣기’, ‘읽기와 보기’, ‘말하기’, ‘쓰기와 표현
하기’, ‘문법과 어휘’라는 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’가 되어, 
교육내용의 전체 체계를 구축하는 중심축이 되고 있다. 
  싱가포르의 예술과 교육과정에서 설정된 ‘교육내용 구성의 핵심 요
소’는 영어과와 흡사한 방식으로 설계된다. 즉, 영어과와 마찬가지로 
예술과 교육과정의 목적은 예술과에서 추구하는 ‘교과 역량’ 및 ‘교
육내용 구성의 핵심 요소’와 연결되어 있다. 즉, ‘예술품을 보고 설명
하고 해석할 수 있는 시각적 기술을 습득한다.’, ‘아이디어, 생각 및 
느낌을 공유할 수 있는 예술 작품을 만든다.’, ‘다양한 문화와 맥락에
서 예술을 이해하고 가치 있게 여긴다.’라는 교육 목적은 곧 ‘시각적 
문해력’, ‘예술적 의사소통능력’, ‘감상력’이라는 역량과 이어진다. 
또한 이 역량이 ‘관찰하기’(Seeing), ‘표현하기’(Expressing), ‘감상
하기’(Appreciating) 등의 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’로 연결되면서, 
교육내용의 체계를 구조화하는데 결정적인 영향력을 행사한다.
  즉, 관찰하기, 표현하기, 감상하기라는 세 가지 미술과의 수행 기능은 
‘교육내용 구성의 핵심 요소’일 뿐만 아니라, 학생들이 미술을 배울 
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교과 교육내용 구성의 핵심 요소의 의미 
사회 사회적 주제(개념)
과학 과학적 주제(개념) 
수학 수학적 지식 체계를 반영하는 개념 
영어 언어 사용 기능
미술 예술 활동 기능
<표 Ⅳ-12> 싱가포르 ‘교과 교육내용 구성의 핵심 요소’의 의미
때 참여하는 인지, 정신적 행동, 정서적 측면의 역량을 나타낸다(Singapo
re Ministry of Education, 2010a). 특히 세 가지 수행 기능 중 ‘표현하
기’ 영역은 예술 작품을 위해 요구되는 ‘기술(skill)’과 관련하여 예술
적 테크닉(Art Techniques), 시각적 탐구력(Visual Inquiry), 연구 & 절차
(Research & Processing), 의사소통능력(Communication) 등을 강조하고 
있다는 측면에서 역량을 가장 구체적으로 나타내면서, 교육내용을 재구
조화하는데 중요한 역할을 수행한다. 지금까지 논의된 싱가포르 ‘교과 
교육내용 구성의 핵심 요소’를 정리하여 제시하면 <표 Ⅳ-12>와 같다.
다. 호주의 교과 교육내용 구성의 핵심 요소
  호주는 국가 교육과정의 총론 수준에서 범교과적 성격의 역량을 제시
하고 있으며, 그것의 의미와 특징도 상당히 구체적으로 제시하고 있다. 
이에 각 교과 교육과정에서는 별도의 교과 역량을 제시하지 않고 총론에
서 제시한 범교과적 역량을 우선으로 강조하며, 이것을 해당 교과의 교
육내용 구성 체계에 직접 연결하고 있다. 
  호주의 범교과적 역량은 ‘일반 역량’이라는 명칭으로 제시되고 있
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[그림 Ⅳ-6] 호주의 일반 역량 중 문해력의 구조 
다. 이 일반 역량은 또다시 몇 가지 하위 요소로 구분되어 제시되고 있
으며, 하위 요소 각각이 무엇을 의미하는 것인지 자세한 설명도 제공되
고 있다. 예를 들어 ‘문해력’의 경우, 아래 [그림 Ⅳ-6]과 같이 총론에
서 제시한 문해력을 조직하는 하위 요소들을 제시하고 있다.
출처: https://www.australiancurriculum.edu.au/f-10-curriculum/general-capabilities//literacy/
호주의 국가 교육과정이 강조하는 ‘일반 역량’의 하위 요소들은 곧 
각 교과 교육과정의 ‘교육내용 구성 방식의 핵심 요소’인 ‘핵심 아이
디어’ 설정에 영향을 미친다. 즉, 결국 호주의 일반 역량과 그것을 구
성하는 하위 요소는 호주 교과 교육과정의 ‘핵심 아이디어’로 설정됨
으로써, 교육내용 전반이 역량을 지향할 수 있는 구조를 설계하고 있다. 
  그러나 호주 역시 ‘핵심 아이디어(Key idea)’의 의미와 역할을 교과
별로 조금씩 다르게 설정하고 있다. 우선 호주의 지리과 교육과정은 <표 
Ⅳ-13>과 같이 7가지의 핵심 아이디어를 제시하고 있는데(ACARA, 2016
a), 이것에는 장소, 공간, 환경, 상호연결, 지속가능성, 규모, 변화 등의 
지리학적 개념을 포함한다. 이러한 개념들은 주위의 지리학적 문제 상황
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아이디어 의미
Place(장소) 장소의 의미와 형태에 대한 개념
Space(공간)
장소의 의미와 공간의 조직, 사람들이 공간을 조직하고 
관리하는 방식 등에 대한 개념
Environment
(환경)




모든 지리학적 학습 요소는 고립된 것 없이 서로 연결되
어 있다는 것에 대한 개념
Sustainability
(지속가능성)
지속적으로 미래까지 우리의 삶과 다른 생명체의 삶을 
지탱해주는 환경의 능력에 대한 개념
Scale
(척도, 규모)




지리학적 현상이 시간의 흐름에 따라 어떻게 발달했는지 
설명하는 개념
<표 Ⅳ-13> 호주 지리과의 핵심 아이디어
을 해결하기 위해 활용될 수 있는 다양한 사고 방식과 관점을 제공하고 
있다(ACARA, 2016a).
출처:ACARA(2016a:240)
  호주의 과학과 교육과정에서의 핵심 아이디어(Key ideas)은 과학과의 
하위 학문들을 교차하는 핵심적이고도 관통적인 가교 지식(bridge knowl
edge)을 나타내는 것으로, <표 Ⅳ-14>와 같이 총 6개가 제시된다. 즉, 호
주 과학과의 핵심 아이디어는 한 학년 내에서, 그리고 여러 학년 수준에 
걸쳐 발달적 계열성을 나타내는 과학적 개념의 형태로 제시된다. 이러한 
호주 과학과의 핵심 아이디어는 사회과와 마찬가지로, 관련된 과학적 문
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패턴, 질서, 조직
우리를 둘러싼 세계 속의 패턴을 인지하고 여러 단
위로 현상에 질서를 부여하고 조직하는 것이다. 
형태와 기능
생물체와 무생물의 기능이 그들의 형태에 의존하고 
있다는 점을 알게 된다.
안정성과 변화
과학의 많은 영역이 안정성과 변화의 인정, 기술, 
예측을 포함한다.
척도와 측정
시간과 공간 척도의 수량화는 관찰 결과의 비교를 
가능케 해주기에 과학 이해의 발달에서 중요하다.
물질 및 에너지
과학의 많은 측면은 에너지와(혹은) 물질의 이동을 
확인, 기술, 측정하는 것을 포함한다.
체계(System)
과학은 종종 사태와 현상을 이해, 설명, 예측하기 
위해서 체계에 비추어 사고하고, 모델링하고, 분석
하는 것을 포함한다.
<표 Ⅳ-14> 호주 과학과의 핵심 아이디어
제 상황 및 쟁점을 반영하고 있다. 다시 말하여 이들은 과학적 문제 상
황 및 쟁점을 해결하기 위해 이해해야 하는 요소들로 기능하고 있다. 
*출처: ACARA(2016b: 105)
  호주의 수학과 교육과정에서 교육내용의 체계를 구축하는 핵심 아이디
어(Key ideas)는 ‘이해, 능숙함, 문제해결, 추론’의 숙달 영역
(proficiency strands)으로 표현된다. 숙달 영역(proficiency strands)은 수
학과의 이론적 개념이나 원리를 학습하고 사용할 때 학생들이 관여하는 
행위들을 나타낸다. 
  호주의 수학과 교육과정도 다른 국가들과 마찬가지로 수학의 지식 체
계를 중시한다. 그러나 호주의 수학과 교육과정은 학문적 체계를 그 우
선에 두기보다는 이를 통해 이루어지는 다양한 수학적 활용 및 적용 과
정에 초점을 두고 있다. 그리하여 <표 Ⅳ-15>와 같이‘이해, 능숙함, 문
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이해
  학생들은 적용/이동 가능한 수학적 개념에 대한 견고한 지식을 
쌓아야 한다. 학생들은 관련 개념들 사이의 연결고리를 만들고 점
차 진보적으로 인식한 것을 적용해 새로운 아이디어를 개발한다. 
능숙함
  학생들은 적절한 절차를 선택하는 기능을 발달시킨다; 유연하게, 
정확하게, 효율적으로, 그리고 적절하게 절차들을 실행하기; 사실
적 지식과 개념을 쉽게 회상하기. 답을 효율적으로 계산할 때, 정
답을 말하는 확실한 방법들을 인식할 때, 학생들은 능숙해진다.
문제
해결
  학생들은 문제 상황들을 해석하고, 공식을 만들고 조사하는 능
력을 발달시키고 해결책을 표현하는 능력을 발달시킨다. 
추론
  관련 아이디어들을 비교/대조하고 그들의 설명을 선택할 때 학
생들은 수학적으로 추론한다.  
<표 Ⅳ-15> 호주 수학과의 핵심 아이디어
제해결, 추론’으로 나타나는 숙달 영역이 학년별로 수준을 달리하여 나
타날 수 있도록 하고 있으며, 이를 바탕으로 수학적 개념 및 원리의 발
달을 위한 과정적 측면을 안내하고 있다. 
*출처: ACARA(2016c)
  호주의 영어과 교육과정도 <표 Ⅳ-16>와 같이 교육내용 구성의 핵심 
요소라 할 수 있는 핵심 아이디어(Key ideas)를 제시한다. 호주 영어과의 
핵심 아이디어(Key ideas)는 영어를 활용하는 과정에서 요구되는 역량을 
중심으로, 이를 수행하는데 요구되는 다양한 수단과 재료, 그리고 그것
이 직접으로 어떻게 활용되는지의 과정을 하나의 흐름으로 제시하고 있
다. 이를 통해 호주의 영어과 교육과정은 핵심 아이디어(Key ideas)만으
로도 교육내용이 어떻게 배치 및 조직되어 있는지, 호주의 영어과 교육
과정 전반이 어떠한 흐름으로 구성되어 있는지를 한눈에 파악할 수 있도





읽고 쓰는 능력인 문해력은 언어 특징, 형식, 관습, 텍스
트를 고려하고 해석하고 사용할 수 있는 능력이다.
의사소통 과정
의사소통 과정은 개인이 말하고, 쓰고, 읽은 텍스트를 처
리하고, 해석하고 분석하는 전 과정이다.
language
(언어)
언어가 무엇인지에 대한 넓은 개념적 이해와 그것의 학
교 안팎에서의 중요성을 제공한다.
텍스트
(Texts)
쓰고, 말하고, 시각적이고, 다중 양식적이고, 인쇄물이나 
디지털 전화기 형태로 될 수 있는 것이다. 
언어의 특징 및 
텍스트의 구조
문어를 만들고 해석할 때는 언어의 특징 그리고 텍스트 
구조를 선택하게 된다. 다양한 선택과 그로 인한 영향은 
다른 목적과 맥락에 맞추어 텍스트마다 달라진다. 
문학 감상 
문학에 대한 개인적인 선호도부터 문학이 창조된 환경과 
상황에 이르기까지 문학을 이해하고 감상하는 다양 방법
들과 관련되어 있다.
<표 Ⅳ-16> 호주의 영어과 핵심 아이디어
*출처: ACARA(2016d)
  시각 예술 교과는 <표 Ⅳ-17>과 같이, ‘제작(Making)’과 ‘반응(Resp
onding)’이라는 두 가지 핵심 아이디어가 제시되고 있다. 이것은 시각 
예술 교과에서 이루어지는 주요 두 가지 개념으로, 제작은 지식, 기술, 
프로세스, 재료 및 기술에 대한 배움과 사용을 포함하여 예술적 관행을 
탐구하고 아이디어와 의도를 전달하는 예술 작품을 만드는 것이며, 반응
은 예술 작품의 탐색, 반응, 분석 및 해석을 포함한다. 즉, 호주의 시각 
예술과 교육과정의 핵심 아이디어는 학생들의 예술 작품을 직접 창작하





  각각의 예술 과목을 만드는 것은 학생들의 인식, 상상, 감
각 그리고 감정을 개념적이고 실용적인 방법으로 참여시키
고, 학생들이 창조적이고 비판적이며 창조적으로 생각하게 
한다.
  학생들은 예술 작품을 디자인, 제작, 전시, 공연하기 위한 
지식, 이해력, 기술을 개발한다. 예술 작품을 만들기 위해 학
생들은 아이디어, 의도, 특정한 자원, 표현적 혹은 상상적 충
동, 또는 외부 자극을 받아들인다.
반응
(Responding)
  각 예술 과목에 대한 반응은 학생들이 예술 작품을 탐색, 
분석, 해석하고 비판적으로 평가하는 과정에서 예술가와 관
객으로서 이루어진다. 학생들은 예술 작품에 대한 중요하고 
맥락적인 연구와 그들 자신의 예술 작품을 만듦으로써 예술
을 이해하고, 감상하고, 비평하는 것을 배운다.
<표 Ⅳ-17> 호주 시각 예술과 핵심 아이디어
통해 학생들이 궁극적으로 견지해야 할 능력을 나타내고 있다.
*출처: ACARA(2016e: 17)
  지금까지 논의된 호주의 ‘교과 교육내용 구성의 핵심 요소’를 정리
하여 제시하면 <표 Ⅳ-18>과 같다. 즉, <표 Ⅳ-18>에 정리된 바와 같이, 
호주의 사회, 과학과의 핵심 아이디어들은 교과별로 제시되는 핵심적인 
주제나 개념, 원리 등으로 규정되고 있다. 또한 수학과는 이해, 능숙함, 
문제해결, 추론과 같이 수학의 교과 지식을 습득하거나 활용하는 과정에
서 요구되는 다양한 실질적 능력으로 설정되어 있다. 호주 영어과의 핵
심 아이디어는 의사소통 능력을 중심으로 필요한 재료 및 수단, 진행 과
정 및 절차 등을 전반적으로 나타내고 있으며, 마지막으로 시각 예술과
는 예술 창작 및 이해를 위해 요구되는 개념이나 원리를 제시하고 있다.
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교과 핵심 아이디어의 의미 
사회
(지리)
지리학적 현상을 해석하는 개념
과학 과학 세부학문들을 교차하는 가교적 개념
수학 수학적 지식을 습득하는데 필요한 숙달 영역
영어 의사소통의 과정에서 요구되는 수행 기능 및 요소
미술
(시각 예술) 
예술 활동 기능에서 요구되는 개념이나 원리 
<표 Ⅳ-18> 호주 ‘교과 교육내용 구성의 핵심 요소’의 의미
  
라. 캐나다(온타리오주) 교과 교육내용 구성의 핵심 요소
  캐나다(온타리오주)의 교과별 교육과정은 범교과적 역량을 제시하지 
않고, 교과 역량만을 제시하고 있다. 그러나 이러한 교과 역량이 모두
‘지식과 이해’, ‘사고’, ‘의사소통’, ‘적용’과 관련된 것으로 제
시됨으로써, 교과별 교육과정에 제시된 교과 역량 사이의 밀접한 관련성
을 나타내고 있다. 
  캐나다(온타리오주)는 1학년부터 6학년까지의 사회, 7학년부터 8학년까
지 역사와 지리 교육과정으로 나뉘어 구성된다. 사회 및 역사, 지리 등
의 교과에서는 ‘지식과 이해’ 및 ‘사고’와 관련된 교과 역량을 특히 
강조하고 있다. 즉, 이들 교과에서는 학생들이 다양한 사실들에 대해 학
습하는 것뿐만 아니라, 각 과목에 가장 적합한 방식으로 내용을 이해하
고 사고하는 능력을 습득하기를 추구한다(Ontario Ministry of Education, 
2018). 이러한 능력의 습득을 위해 사회, 역사, 지리 교과 교육과정은 아
래 <표 Ⅳ-19>와 같이 각 교과의 ‘학문적 사고의 개념’을 교육내용 구
성의 핵심 요소로 강조하고 있다. 사회, 역사, 지리 과목에서 제시되는 
‘학문적 사고의 개념’은 각 교과만의 고유한 개념과 사고방식을 의미
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학문적 사고의 개념 
사회 역사 지리
의미 역사적 의미 공간적 의미
원인과 결과 원인과 결과
지속과 변화 지속과 변화 
패턴과 경향 패턴과 경향
상호관계성 상호관계성
관점 역사적 관점 지리학적 관점
<표 Ⅳ-19> 캐나다 사회, 역사, 지리과의 학문적 사고 개념
하는데(Ontario Ministry of Education, 2018), 이러한 개념과 사고방식을 
바탕으로 다양한 문제를 해결하는 능력을 습득할 수 있도록 한다. 
  특히 지리과 교육과정에서는 ‘학문적 사고의 개념’을 이해하고 사용
하는 능력, ‘학문적 사고의 개념’을 통해 정보와 증거에 관해 의사소
통하고 평가하는 능력, 적절한 기준을 적용하고 결정하는 능력을 개발시
키는 것을 주요 목적으로 삼고 있다(Ontario Ministry of Education, 2018: 
6). 지리과 교육과정의 이러한 ‘학문적 사고의 개념’은 다양한 교육내
용을 선별하고 조직하는 기능을 수행하고 있으며, 특히 사회, 역사 교과
에서 공통으로 제시된 ‘학문적 사고의 개념’을 통해 각 교과의 교과 
지식이 서로 통합될 수 있도록 하고 있다. 
출처: Ontario Ministry of Education(2018: 13)
   캐나다(온타리오주)의 과학과 기술 교육과정 역시 사회과 교육과정과 
마찬가지로 ‘지식과 이해’, ‘사고’, ‘의사소통’, ‘적용’과 관련
한 교과 역량을 제시하고 있다. 즉, 학생들이 과학적 지식과 기술, 그리
고 그러한 지식과 기술을 책임감 있게 사용하기 위해 필요한 능력을 기
르는 교육과정이라는 것을 강조한다(Ontario Ministry of Education, 2007: 
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1). 그리하여 이에 따라 교육 목적을 설정하고 이것의 기반이 되는 ‘근
본 개념(Fundamental concepts)’을 교육내용 구성의 핵심 요소로 삼고 
있다. 이러한 근본 개념은 과학의 가장 기본이라고 할 수 있는 물질, 에
너지, 시스템과 상호작용, 구조와 기능, 지속가능성과 관리 그리고 변화
와 계속성의 6가지로 구성된다.   
  근본 개념(Fundamental concepts)은 모든 과학적, 기술적 지식의 획득
을 위한 가장 기본적인 틀(framework)로서, 과학 분야에서 시간의 변화
와 관계없이 견고하게 유지되는 과학적 개념이자 원리라고 할 수 있다. 
또한 근본 개념은 ‘과학의 기초를 이루는 지식을 끌어오고, 과학 및 다
른 학문을 연결하게 하는 통합적인 사고를 가능하게 하는 지식의 구조’
로서 모든 과학적 지식의 핵심 아이디어(key ideas)라는 것을 명시하고 
있다(Ontario Ministry of Education, 2007: 5). 
  수학과는 수학과를 본래 기반으로 하는 학문적 체계를 나타내는 5가지 
영역을 ‘교과 교육내용 구성의 핵심 요소’로 하고 있다. 이러한 5가지 
영역은 ‘수감각과 계산, 측정, 기하학과 공간감각, 패턴과 대수학, 데이
터 관리와 확률’에 해당하는 수학적 기초와 개념 및 원리라고 할 수 있
다(Ontario Ministry of Education, 2007: 7). 수학과에서는 이 5가지 영역 
각각에서 학생들이 습득할 것으로 기대되는 교육내용을 명확하게 드러내
고 있음을 강조하며, 이를 바탕으로 수학적 개념과 다른 학문 및 현실 
세계 사이의 연결을 만드는 것을 목표로 하고 있다(Ontario Ministry of 
Education, 2007: 3).  
  언어과 교육과정은 기본적으로 ‘의사소통’과 관련한 역량을 강조하
고 있으며, 이를 위해 듣기와 말하기, 읽기와 쓰기, 관찰하기와 표현하기 
등의 지식과 기술 영역을 바탕으로 교육내용이 구성되어 있다. 즉, 언어
적 의사소통(Oral Communication), 읽기(Reading), 쓰기(Writing). 그리고 
미디어 사용능력(Media Literacy)이라는 네 가지 ‘교과 교육내용 구성의 
핵심 요소’를 통해 교육내용이 체계화된다(Ontario Ministry of Educatio
n, 2006: 3). 그리하여 언어과 교육과정은 학생들이 이 네 가지의 영역의 
학습 기능과 능력을 갖추는 데 요구되는 지식과 기술을 습득하는 것에 
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교과 교육내용 구성의 핵심 요소
사회(지리) 지리과의 주요 개념 
과학
(과학과 기술)
과학과의 주요 개념 
수학 학문적 영역(내용 영역)
국어(언어) 주요 학습 기능 및 과정
미술
(시각 예술) 
예술 활동을 구성하는 주요 개념 
<표 Ⅳ-20> 캐나다(온타리오주) ‘교과 교육내용 구성의 핵심 요소’의 의미
초점을 맞춘다.
  캐나다(온타리오주)의 시각 예술과는 과학과와 마찬가지로 ‘교과 교
육내용 구성의 핵심 요소’로서, ‘근본 개념(Fundamental concepts)’이 
존재하는데, 이것은 시각 예술과를 구성하는 필수적인 개념들, 즉 예술 
활동을 수행하는데 필요한 이론적 요소들을 의미한다. 즉, 선, 모양 및 
형태, 공간, 색상, 질감 및 가치 등의 요소(Elements)와 가, 대조, 반복과 
리듬, 다양성, 강조, 비율, 균형, 통일과 조화, 움직임 등의 원칙(Principle
s)이 근본 개념으로 제시된다(Ontario Ministry of Education, 2006: 4). 
  캐나다(온타리오주)의 시각 예술과에서 제시하고 있는 이러한 근본 개
념은 예술 활동에 있어 반드시 고려해야 할 뿐만 아니라, 예술 작품을 
해석하는데 있어, 요구되는 예술적 개념 및 원리라고 할 수 있다. 특히 
우리나라나 싱가포르의 사례와 다르게 기능 및 기술을 추구하는 성격을 
지니는 교과임에도, ‘근본 개념’을 통해 예술 활동에 있어 강조되어야 
할 다양한 교과 지식을 보다 체계화할 수 있도록 한다. 지금까지 논의한 
캐나다(온타리오주)의 교과 교육내용 구성의 핵심 요소의 의미를 정리하
여 제시하면 <표 Ⅳ-20>과 같다.
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교과 국가 의미 및 특징
사회
(지리)




-역량이 성취될 수 있는 맥락 및 상황을 반영함
과학








-수학적 (상위) 개념으로 설정
호주 -수학과에서 추구하는 역량의 하위 요소로 설정
<표 Ⅳ-21>국가별 ‘교과 교육내용 구성의 핵심 요소’의 의미와 특징
마. 종합 정리: 역량기반 교과 교육과정에서 ‘교과 교육내용 구성의
핵심 요소’
  모든 교과 교육과정은 교육내용을 구조화하는데 핵심적 역할을 하는 
요소들이 있다. 특히 역량을 지향하는 교육과정의 경우, 다량의 교과 지
식보다는 핵심적인 교과 지식을 선별하고 이것의 적용과 활용을 강조하
는 만큼, ‘교육내용 구성의 핵심 요소’를 통해 소수의 교과 지식만을 
구조화하는 단초가 마련되어야 한다. 
  본 연구에서 살펴본 우리나라 및 해외 교과 교육과정의 ‘교과 교육내
용 구성의 핵심 요소’의 특징을 정리하여 제시하면 아래 <표 Ⅳ-21>
과 같다. ‘교과 교육내용 핵심 요소’는 교과별로 그 차이를 더욱 극명
하게 드러낸다. 이것은 교육내용을 구성하는 핵심적 요소는 각 교과가 
추구하는 교과 역량을 성취하기 위한 매개체로서 기능할 수 있어야 함과 
동시에, 교과별로 전체 교육내용을 종합적으로 구조화할 수 있는 요소들









-국어(영어)과에서 추구하는 역량과 직접 관련됨
-국어(영어)과의 주요 수행 기능 및 요소
미술
(예술) 
우리나라 -미술(예술)과의 주요 수행 기능으로 설정
싱가포르
-미술(예술)과에서 추구하는 역량과 직접 관련됨
-미술(예술)과의 주요 수행 기능 및 과정으로 설정
호주, 캐나다
-예술 활동 기능이나 과정에서 필요한 개념과 원
리로 설정
  
  본 연구에서 탐색한 국가의 사회 및 과학과 교육과정에서는 각 교과에
서 가장 중요하게 여겨지는 학습 주제나 개념을 ‘교육내용 구성의 핵심 
요소’로 설정하고 있다. 다만 우리나라와 싱가포르의 경우에는 사회적 
관심사나 흐름을 반영한 ‘주제’에, 호주와 캐나다의 경우 ‘개념’을 
더 강조하고 있다. 또한 우리나라와 다르게, 싱가포르, 호주, 캐나다의 
사회 및 과학과의 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’는 역량이 성취될 수 
있는 맥락 및 상황을 나타내는 역할을 하고 있다. 즉, 해외의 사회와 과
학과 교육과정의 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’는 학생들이 교육내용을 
가지고 해결해야 하는 실제적 문제, 교과 지식이 논의되는 상황, 교과 
지식을 통해 해석이 가능한 사회적 및 과학적 장면과 맥락 등을 의미하
는데, 이를 통해 교과 지식이 학생들의 삶과의 연결을 위한 단초를 마련
하고 있다.
  수학과 교육과정에서는 수학이라는 학문의 체계 또는 지식의 체계를 
‘교육내용 구성의 핵심 요소’로 설정하고 있는 경우가 대부분이다. 
2) 우리나라의 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’의 외형적 형태나 성격을 살펴보면 해외의 
그것과 별반 다르지 않다. 다만, 해외의 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’가 5-7개 정
도에 그치는 반면에, 우리나라의 그것은 교과에 따라 수십 개까지 제시되고 있다. 이
에 우리나라 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’는 각 교과의 교과 지식의 핵심적인 것을 
나타낸다는 측면에서 보았을 때, 그 대표성이 떨어진다고 볼 수 있다. 
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즉, 우리나라, 싱가포르, 캐나다 수학과 교육과정의 경우에는 ‘수’, 
‘연산’, ‘기하학’과 같은 지식 체계를 중심으로 영역을 설정하고 이
에 따라 교육내용을 구조화할 수 있도록 하고 있다. 그러나 싱가포르와 
캐나다는 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’를 중심으로 교육내용을 구조화
하는 것과 동시에, 이 교육내용을 실질적으로 활용해야 한다는 역량의 
취지에 대해서 별도의 설명을 제시하고 있다.
  반면 호주의 수학과 교육과정의 경우는 ‘교육내용 구성의 핵심 요
소’가 ‘이해, 능숙함, 문제해결, 추론’과 같이 호주가 추구하는 역량
의 하위 요소로 구성된다. 이러한 차이는 호주의 수학과 교육과정에서는 
역량을 성취하고자 하는 의도를 강하게 나타낸 것이라 볼 수 있다. 
  국어(영어)과의 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’는 싱가포르, 호주, 캐
나다의 사례에서는 의사소통에 관련한 주요 수행 기능 및 요소를 나타낸
다. 즉 국어(영어)과는 본래 실질적인 수행 기능 및 과정을 중시하는 교
과인 만큼, 그러한 특성을 유지하는 것이 곧 역량을 구현할 수 있다는 
논리가 전제되어 있다는 볼 수 있다. 그러나 우리나라 국어과의 ‘교육
내용 구성의 핵심 요소’는 기존의 교육과정에 제시된 다량의 교육내용
을 모두 포괄하려는 모습을 보인다는 점에서 그것이 교육내용을 구성하
는 중심축으로 기능한다고 보기에는 다소 어려움이 있다.
  미술(예술)과는 교과 학습을 통해 이루어지는 주요 수행 기능 및 과정
뿐만 아니라, 이러한 수행이 이루어지는 과정에서 요구되는 개념들이 
‘교육내용 구성의 핵심 요소’로 설정되어 있다. 즉, 우리나라는 미술
(예술)과의 주요 수행 기능을, 싱가포르의 경우에는 그러한 수행 기능과 
더불어 이러한 기능이 실제 적용되는 과정을, 호주와 캐나다는 미술(예
술)과의 수행이 이루어지는 과정에서 고려되어야 할 개념 또는 예술 작
품을 해석하는데 요구되는 개념들을 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’로 
나타낸다. 즉, 미술(예술)과의 ‘개념’은 수학과와 같이 이론적인 개념
이나 원리가 아니라, 예술 활동 기능이나 과정에서 필요한 개념만을 선
별하고 제시하고 있다는 수행을 강조하는 역량의 특성과 일부 연결되고 
있다고 할 수 있다. 
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  3. 교과 교육내용 조직 및 진술 방식
  ‘교육내용 조직 및 진술 방식’은 교육내용이 교육과정 문서 속에서 실
질적으로 나타나는 방식을 일컫는 것으로, ‘교육내용 구성의 핵심 요소’
를 토대로 하여 체계화되는 것이다. 구체적으로는 교육내용 조직 방식은 
교과 지식을 일정한 틀로 구조화하는 방식이며, 교육내용 진술 방식은 교
과 지식을 학교 교육의 현장에서 학생들이 접할 수 있는 형태로 나타내는 
방식이라 할 수 있다. 그러나 교육내용의 진술 방식은 조직 방식을 토대로 
하므로, 서로 구분되지 않고 사용되기도 한다(허숙 외, 2009). 본 연구에서 
살펴본 우리나라 및 해외의 교과 교육과정 문서에서는 교육내용 조직 방식
과 진술 방식이 명확히 구분되는 경우도 있으나, 그 반대의 경우도 있다. 
그리하여 본 연구에서는 두 용어를 구분하여 사용하되, 그에 대한 설명이
나 논의는 국가 또는 교과별 상황에 따라 제시할 수 있도록 하였다. 
가. 우리나라 교과 교육내용 조직 및 진술 방식
  우리나라 교과 교육내용의 조직 및 진술 방식은 교과별로 구축된 ‘내
용체계’와 ‘성취기준’을 통해 파악할 수 있다. 이때 ‘내용체계’와 
‘성취기준’을 구성하는 요소인, ‘핵심 개념’, ‘일반화된 지식’, 
‘내용 요소’, ‘기능’의 의미가 어떻게 제시되고, 이들 사이의 관계
가 어떤지를 드러냄으로써, 교과 교육내용의 조직 및 진술 방식을 보다 
구체적으로 살펴볼 수 있다. 그리하여 이하 내용에서는 각 교과 교육과
정에 제시된 ‘내용체계’와 ‘성취기준’의 전체적인 특징과, 이것을 
구성하는 요소들의 관계에 초점을 맞추어 분석한 내용이 제시된다.
  1) 사회과 교육과정
  2015 개정 사회과 교육과정에서 강조하는 교과 역량은 창의적 사고력, 











지표상에 분포하는 모든 사건과 
현상은 절대적, 상대적 위치와 
다양한 규모의 영역을 차지하며, 
위치와 영역은 해당 사건과 현














다양한 공간 자료와 도구를 활
용한 지리 정보 수집과 지리 정
보 시스템의 활용은 지표상의 
현상과 사건들을 분석하고 해석






지표상의 일정한 위치와 영역을 
차지하는 인간 집단들은 자신들
을 둘러싼 주변의 장소와 지역, 
다양한 세계에 대한 고유하고도 
지속적인 경험, 인식, 관점을 갖
고 있다. 
자연-인간관계
<표 Ⅳ-22> 2015 개정 사회과 교육과정 내용체계표
활용 능력이며(교육부, 2015b), 그에 따라 설계된 교육내용 체계는 아래
의 <표 Ⅳ-22>와 같다.
출처: 교육부(2015b)
  2015 개정 사회과 교육과정의 내용체계표에 담긴 ‘핵심 개념’은 전
술한 바와 같이, ‘교육내용 구성 방식의 핵심 요소’로서 사회과의 하
위 영역별로 제시된 중심적 주제를 의미한다. 즉, 사회과에서 설정된 
‘핵심 개념’은 우리의 삶 속에서 반드시 다루어야 하거나 해결해야 하
는 중요한 사회적 주제들로 구성되었다.
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  사회과에서 ‘일반화된 지식’은 ‘핵심 개념’, 또는 그와 관련된 문
제 상황을 이해하기 위한 학습자가 숙지해야 할 다양한 이론들을 구체적
으로 표현한 것으로, 명제의 형태로 제시된다(모경환, 2015). 예를 들어 
‘지리적 속성’이라는 ‘핵심 개념’에 따른 ‘일반화된 지식’은 ‘지
표상에 분포하는 모든 사건과 현상은 절대적, 상대적 위치와 다양한 규
모의 영역을 차지하며, 위치와 영역은 해당 사건과 현상의 결과이자, 주
요 요인으로 작용한다.’라고 제시되어 있는 바와 같이, ‘핵심 개념’
과 관련하여 학생들이 습득해야 할 원리나 이론 등의 교과 지식을 나타
내고 있다고 볼 수 있다. 
  ‘핵심 개념’과 ‘일반화된 지식’에 이어지는 ‘내용 요소’는 ‘핵
심 개념’과 ‘일반화된 지식’을 보다 다양한 관점에서 사고할 수 있도
록 세분화되어 있다. 즉, ‘핵심 개념’으로 나타나는 사회적 주제와 관
련한 하위 주제나, ‘일반화된 지식’을 이해하기 위해 다각도로 요구되
는 하위 교과 지식을 담고 있다. 
  마지막으로 사회과에서 나타나는 ‘기능’은 앞서 제시된 사회과의 지
식을 학생들이 습득하는 과정에서 요구되는, 또는 이것을 활용하는 과정
에서의 요구되는 인지적 탐구 과정 및 사고 과정을 나타내고 있다. 예컨
대, 지리 인식 영역에서 ‘기능’은 ‘인식하기’, ‘표현하기’, ‘지도
읽기’, ‘수집하기’, ‘기록하기’, ‘비교하기’, ‘활용하기’, ‘실
행하기’, ‘해석하기’ 등이 사회과의 ‘기능’으로 나타나는데, 이것
은 개념이나 원리 등의 교과 지식을 인지적으로 탐구하는 절차나 방법으
로서의 인지적 탐구 및 사고 과정을 의미한다. 
2) 과학과 교육과정
  과학과가 추구하는 역량은 과학적 사고력, 과학적 탐구능력, 과학적 
문제해결력, 과학적 의사소통 능력, 과학적 참여와 평생 학습 능력 등이
며, 이 역량은 과학과의 기본적인 개념에 대한 통합적인 이해 및 이에 


















∙ 수학적 사고와 
컴퓨터 활용
∙ 모형의 개발과 
사용
∙ 의사소통
진화를 통해 다양한 
생물이 출현한다. 
변이
다양한 생물은 분류 
체계에 따라 분류한
다.
생물 분류 목적과 방법
종의 개념과 분류 체계
<표 Ⅳ-23> 2015 개정 과학과 교육과정의 내용체계표
출처: 교육부(2015c)
  <표 Ⅳ-23>의 2015 개정 과학과 교육과정 내용체계에 나타난 과학과의 
‘핵심 개념’은 하위 영역별로 구획되어 나타나는 주요 학습 개념, 상
위 개념을 의미한다고 앞서 확인한 바 있다. 이를 바탕으로 ‘일반화된 
지식’은 핵심 개념이 나타내는 의미나 특징을 보다 분명한 교육내용으
로 나타내고 있다. 즉, ‘일반화된 지식’은 학습자들이 습득해야 할 명
제로 해당 핵심 개념과 관련한 구체화한 과학적 법칙, 원리, 이론을 의
미한다. 예를 들어 ‘진화와 다양성’이라는 핵심 개념에서 ‘생물은 환
경 변화에 적응하여 진화한다.’라는 ‘일반화된 지식’이 제시되어 있
는데, 이것을 통해 ‘핵심 개념’이 어떤 의미인지 또한 ‘핵심 개념’
을 둘러싼 논의가 무엇인지를 파악할 수 있게 한다. 
  다음으로 ‘내용 요소’는 ‘핵심 개념’과 ‘일반화된 지식’을 세분
화하는 역할을 하고 있다. 예를 들어 ‘진화와 다양성’이라는 ‘핵심 
개념’, ‘다양한 생물은 분류 체계에 따라 분류한다.’라는 ‘일반화된 










수는 방정식의 해의 존재
를 보장하기 위해 정수, 







<표 Ⅳ-24> 2015 개정 수학과 교육과정 내용체계 
용 요소’로 표현되는데, 이것은 ‘내용 요소’가 ‘핵심 개념’과 ‘일
반화된 지식’을 이해하는 실질적인 학습의 단위로 기능한다는 것을 나
타낸다. 결국 ‘핵심 개념’, ‘일반화된 지식’, ‘내용 요소’로 이러
지는 일련의 관계는 학년 내 혹은 여러 학년에 걸친 과학 지식의 일관성 
및 발달적 계열성을 유지하기 위한 중요한 장치가 되고 있다. 
  과학과의 ‘기능’도 사회과와 마찬가지로, 앞서 제시된 지식을 학생
들이 습득하는 과정에서 요구되는, 또는 이것을 활용하는 과정에서 요구
되는 인지적 탐구 과정 및 사고 과정을 나타내고 있다고 볼 수 있다.
즉, 과학과의 기능은 문제 인식, 탐구 설계와 수행, 자료의 수집･분석 및 
해석, 수학적 사고와 컴퓨터 활용, 모형의 개발과 사용, 증거에 기초한 
토론과 논증, 결론 도출 및 평가, 의사소통 등의 구체적인 탐구과정과 
절차로 이어지고 있다. 이것은 과학과의 ‘기능’이 단순히 수행적 차원
이 아니라, 인지적인 측면, 고차원적 인지 능력을 다루는 것을 의미함을 
나타낸다. 
  3) 수학과 교육과정
  수학과의 역량은 문제 해결, 추론, 창의･융합, 의사소통, 정보 처리, 태
도 및 실천의 6가지이다. 이 6가지 역량들은 그 의미가 서로 중첩되는 
경우도 있으나 수학과와 직결되면서도 학생들이 갖추어야 할 가장 대표
성이 높은 능력으로서, 수학과에서는 각각의 역량에 대해 조작적으로 정





산이 정의되고 연산의 성




  <표 Ⅳ-24>와 같이 수학과 내용체계표에 담긴 구성 요소들은 표면적으
로는 총론에서 제시한 의미를 그대로 따르고 있음을 밝히고 있으며, 이
것이 수학과 교육과정에 상당히 적합한 것(박경미, 2015)으로 파악하고 
있다. 우선 앞서 수학과에 제시되어 있는 핵심 개념은 수학이라는 학문
을 관통하는 기초적 개념이라는 의미로 해석 가능하다고 하였다. 그렇다
면 이를 바탕으로 나머지 구성 요소들은 어떻게 형성되고 있는지 살펴볼 
필요가 있다.
  수학과의 ‘일반화된 지식’은 대다수의 경우, 해당 ‘핵심 개념’과 
관련하여 학생들이 알아야 할 구체적인 수학적 원리나 규칙을 말하는 것
으로, 핵심 개념이 갖는 수학적 성질과 특성으로 자세하게 진술하는 것
으로 표현된다(교육부, 2015d). 더불어 ‘내용 요소’는 핵심 개념이나 
일반화된 지식을 이해하기 위해 요구되는 하위 개념으로 나타난다. 예를 
들어 ‘핵심 개념’이 ‘수의 체계’인 경우, ‘수는 방정식의 해의 존
재를 보장하기 위해 정수, 유리수, 실수 등으로 확장된다.’가 ‘일반화
된 지식’으로, ‘소인수분해, 정수와 유리수, 유리수와 순환소수, 제곱
근과 실수 등의 ‘내용 요소’로 표현되는 것을 확인할 수 있다. 
  수학과의 내용체계표에 담긴 ‘일반화된 지식’과 ‘내용 요소’가 나
타내는 이러한 의미와 특성은 수학과의 계열성을 가지고 학교급을 관통
하는 핵심 개념이 존재했기에 가능한 것이라 볼 수 있다. 즉, 수학과는 
이론적 개념이나 원리를 익히는 학문이기에 핵심 개념이 선별된 이후, 
그것이 지니는 특성을 ‘일반화된 지식’과 ‘내용 요소’로 구체적으로 
표현할 수 있는 것이라 할 수 있다. 
  수학과 교육과정에 나타나는 ‘기능’은 이미 제시된 수학적 개념이나 
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핵심 개념 일반화된 지식 내용 요소 기능
‣ 듣기･말하기의 본질
듣기･말하기는 화



















상황, 매체 등에 따





<표 Ⅳ-25> 2015 개정 국어과 교육과정 내용체계표
원리를 습득하거나, 습득한 것을 보여주는 수행으로서의 ‘활동’이라는
의미가 강하다. 즉, 사회나 과학과가 다소 고차원적인 인지적 탐구 과정 
및 사고 과정을 의미한다면 수학과는 이와 더불어, ‘이해하기, 계산하
기, 판단하기’ 등과 같이, 지식을 습득하거나 습득한 과정에서 요구되
는 수행적 활동으로서의 의미도 다수 포함하고 있다. 
  4) 국어과 교육과정
  국어과는 학습자가 ‘국어’의 학습을 통해 비판적･창의적 사고 역량, 
자료･정보 활용 역량, 의사소통 역량, 공동체･대인 관계 역량, 문화 향유 
역량, 자기 성찰･계발 등의 교과 역량을 길러야 할 것을 명시하였다(교
육부, 2015e).
  <표 Ⅳ-25>의 2015 개정 국어과 교육과정의 내용체계표는 다른 교과와 
마찬가지로 총론에서 제시한 ‘핵심 개념’, ‘일반화된 지식’, ‘내용 
요소’, ‘기능’으로 구성되어 있다. 그러나 다른 교과의 내용체계표와 
달리, 국어과는 듣기․말하기, 읽기 등의 영역별 내용체계표를 제시하고 






















∙ 상위 인지 전략
화자와 청자는 의사
소통의 목적과 상
황, 매체에 따라 적






















  출처: 교육부(2015e: 15)
  2015 개정 교육과정에서는 그간 오랫동안 국어과의 영역이었던 실제, 
지식(본질), 기능, 태도 등의 영역이 ‘핵심 개념’으로 변화되었다(김창
원, 2015). 그리하여 국어과는 ‘핵심 개념’이 교육내용을 조직하는 영
역으로 기능하며 이를 주축으로 ‘일반화된 지식’과 학년(군)별 ‘내용 
요소’를 구성하기에, 기존 교육과정의 내용체계를 상당 부분 유지하고 
있는 체계라 할 수 있다. 특히 국어과의 ‘핵심 개념’은 ‘본질, 담화 
유형/글의 유형/탐구와 활용/갈래와 역사, 구성 요소/국어생활/수용과 생
산, 태도’라는 하위 영역으로 또다시 구분되어 있는 만큼, ‘일반화된 
지식’과 ‘내용 요소’도 그러한 하위 영역에서 요구되는 원리 및 세부
적인 언어 활동 과정을 각각 의미하고 있다.
  국어과의 내용체계표에 담긴 ‘기능’ 영역은 ‘내용 요소’를 더욱 
구체화한 언어 활동 과정을 의미하며(김창원 외, 2015), 이에 ‘내용 요









감각을 통한 인식은 자신과 












이미지는 느낌과 생각을 전
달하고 상호 작용하는 도구로




미술은 타 학습 영역, 다양
한 분야와 연계되어 있고, 






주제를 다양한 방식으로 탐
색, 상상, 구상하는 것은 표
현의 토대가 된다.







작품 제작은 주제나 아이디
어에 적합한 조형 요소와 원
리, 표현 재료와 용구, 방법, 
표현 과정과 점검
조형 요소와 원리의 
효과
<표 Ⅳ-26> 2015 개정 미술과 교육과정 내용체계표
활동 과정에서 이따금 이루어지는 인지적 사고 과정을 의미하는 경우가 
많다. 따라서 이 경우에는 교과 지식을 습득하거나 활용하는 과정에서 
요구되는 인지적 사고 능력으로서의 ‘기능’과 다소 차이가 있다.
  5) 미술과 교육과정
  미술과는 미술 작품 창작에 참여하는 활동이나 기능을 핵심 요소로 하
여 이를 향유하고 해석하는 교과이다. 미술 교과의 특성을 반영한 미술 
교과 역량 5가지는 미적 감수성, 시각적 소통 능력, 창의‧융합능력, 미술
문화이해능력, 자기주도적 미술학습능력이다(교육부, 2015f).
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매체 등을 계획하고 표현하





  전술한 바와 같이, ‘미술’은 체험, 표현, 감상을 영역으로 선정하고,  
이 영역별로 미술 교과의 수행 기능을 나타내는 핵심 개념을 선정하였
다. 그리하여 체험 영역에서는 ‘지각’, ‘소통’, ‘연결’을, 표현 영
역에서는 ‘발상’, ‘제작’을, 감상 영역에서는 ‘이해’, ‘비평’을 
핵심 개념으로 제시하고 있다(교육부, 2015f). 즉, 2015 개정 미술 교육과
정에서의 ‘핵심 개념’은 미술 교과에서 필수적이라고 여겨지는 핵심적
인 수행 기능이나 과정을 나타낸다. 그런데 이 ‘핵심 개념’은 2009 개
정 교육과정에서 (중)영역이었던 것이기에, ‘영역’으로서의 의미도 나
타내고 있다는 것을 확인할 수 있다. 
‘일반화된 지식’은 ‘핵심 개념’과 ‘내용 요소’를 연결하는 역할
을 하는 것으로, 학생들이 예술 활동 과정에서 알아야 할 실천적 지식을 
의미한다. 즉, ‘미술 교과의 핵심 개념이 수행 기능을 고려하여 추출되
었기에, 일반화된 지식은 미술과의 수행이 이루어지는 동안에 요구되는 
실천적 지식, 미술과의 수행에서 요구되는 원리로 진술되어 있다’는 점
을 밝히고 있다(교육부, 2015f). 다음으로 ‘내용 요소’는 수행 과정에
서 다루어야 할, 하위 수행 기능을 제시하고 있다(박소영 외, 2015). 예를 
들어 ‘핵심 개념’이 나타내는 상위적 수행 기능에 따라 ‘자신의 감
각, 자신과 대상, 대상의 탐색’이라는 하위 수행 기능인‘내용 요소’
가 나타난다. 
  미술과에서 제시된 ‘기능’은 ‘핵심 개념’을 구체화하는 하위 수행 
기능으로 제시되고 있다. 이것은 미술 교과는 이미 ‘핵심 개념’을 통
해 미술과의 주요 수행 기능이나 과정이 제시되었기에 ‘기능’에서는 
이를 보다 세분화된 기능으로 제시한 것임을 알 수 있다(박소영 외, 
2015).
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나. 싱가포르 교육내용 조직 및 진술 방식
  1) 지리과 교육과정
  싱가포르 지리과 교육과정은 총론이 제시한 범교과적 역량을 중심으로 
하여, 정보력을 갖추고 참여력이 높은 시민을 양성하기 위해, 지리적 이
슈에 대한 평가 및 분석능력, 지리학적 통찰력, 평생 학습을 위한 지리
학적 기술, ICT 활용 능력, 다양성에 대한 존경 등의 교과 역량을 학생
들이 성취할 수 있도록 강조한다(Singapore Ministry of Education, 
2014:6). 지리과 교육과정은 학급별로 또는 진로별로 다양하게 나타나는
데, 중등 지리–보통(기술)의 교육과정 문서를 통해 교과 교육내용 조직 
및 진술 방식을 살펴보면 <표 Ⅳ-27>과 같다. 
  지리과는 사회적으로 중요하게 여겨지는 핵심적 주제를 중심으로 교육
내용이 체계화된다. 즉, 해당 주제를 이해하거나 관련된 문제를 해결하
기 위해 어떤 교육내용이 요구되는지, 어떤 탐구의 형태가 이루어져야 
하는지 등을 자세히 제시하고 있다. 즉, 주제에 따라 ‘교수요목’을 제
시하는데, 범위와 순서표도 상당히 자세한 수준으로 내용을 제시하고 있
다. 이 ‘교수요목’에는 해당 주제의 학습을 통해 학생들이 결과적으로 
습득하게 될 ‘학습 결과’, ‘지식/기능 결과’, ‘핵심 개념’, ‘연결
계획’을 나타낸다.
  중등 지리-보통(기술)의 ‘환경과 자원’이라는 주제를 예를 들어 살
펴보면 다음과 같다. ‘학습 결과’는 역량에서 기르고자 하는 지식(내
용)뿐만 아니라, 이와 관련된 기능, 가치, 태도를 종합적으로 나타낸다. 
‘지식/기능 결과’에서는 지식과 기능 각각을 보다 구체화하여 나타낸
다. 이것은 지리 교과에서 강조하는 역량이 지식, 기능, 가치의 총체적 
측면에서 접근된다는 점을 의미한다(Singapore Ministry of Education, 
2014). ‘핵심 개념’에서는 앞서 주제별로 제시된 ‘지식/기능 결과’와 
관련된 지리학적 개념이 제시되며, ‘연결 계획’에서는 해당 주제와 관
련된 범교과적 역량 및 교과 역량을 표시한다. 
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  -대기권, 생물권, 수권
· 인간 지리
  -인구, 거주지, 개발, 문화




l 지리학적 탐구 질문
정당화: 지리학자는 물리적 
인간적 현상을 공부할 때 특
정한 질문을 던진다. 학생들
은 연속적인 주제 학습과 지
리학적 조사를 통해 이런 질
문의 방식에 소개되고 그들의 
숙련도를 개발시킨다. 

















<표 Ⅳ-27> 싱가포르 지리과 교육내용 조직 방식(교수요목)
출처: Singapore Ministry of Education, 2014
   이후 ‘교수요목’에 대해 보다 자세히 언급하는 ‘교수요목 확대’ 
부분에서는 각 주제별로 ‘안내하는 질문’, ‘핵심 내용’, ‘개념’, 
‘주요 용어’, ‘수업 단위’를 제시한다. 즉, 해당 주제에 대해 안내하
는 질문이 나온 다음 이를 통해 학생들이 보이기를 기대하는 ‘학습 결
과’를 지식, 기능, 가치 및 태도에 따라 제시한다. ‘안내하는 질문
(Guiding questions)’과 핵심 내용(Core Content)’은 교과 지식이 실질
적으로 교육 현장에서 활용될 수 있도록 하는 매개체라고 할 수 있다. 
즉, <표 Ⅳ-28>과 같이 ‘안내하는 질문(Guiding questions)’은 학생들로 
하여금 특정 주제에 대한 탐구가 일어나게 하는 몇 개의 물음 형태로 제
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주제: 환경과 자원
도입: 지리에서 우리는 무엇을 배울 것인가? 
개요: 지리는 실제 세계에 관한 것이고 지리학자는 사람들이 그들의 미래에 대해 현
명한 결정을 내리기 위해 복잡하고 항상 변하는 세계를 이해할 수 있도록 돕는다. 지

























안내하는 질문 -열대 
우림이 무엇이고 삼림 
파괴는 무엇인가?







정당화: 다양한 주제를 
통해 학생들은 지리학적 
탐구 질문이 맥락화되고 
배운 주제에 적용될 수 
있다는 것을 배운다.
l 현장을 통한 지리


























과 의사 결정, 
메타인지
<표 Ⅳ-28> 싱가포르 지리과 교육내용 조직 방식(교수요목의 확대)
시되는데 해당 주제의 학습이 구체적으로 어떤 맥락 속에서 이루어질 수 
있으며, 이때 어떤 관점의 전환이 요구되는지를 안내한다. 또한 이를 통
해 교사들에게 어떻게 해당 주제에 대한 탐구가 보다 적극적으로 일어날 
수 있는지를 보여준다. ‘핵심 내용(Core Content)’은 실질적으로 학교 
현장에서 학생들이 무엇을 습득하고 이해하고 실천할 수 있어야 하는지
를 제시한 것이라 할 수 있다. 그리하여 우리나라의 성취기준과 같이 학
습이 이루어지는 실제 단위별로 진술된다.
출처: Singapore Ministry of Education(2014: 6)
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  다음으로 ‘핵심 내용(Core Content)’을 학생들이 성취하는 과정에서 
반드시 고려해야 하는 ‘주요 개념’(Key Concepts)이 제시된다. ‘주요 
개념’은 해당 학년에서 가르쳐야 할 개념(core concepts)이다(Singapore 
Ministry of Education(2014: 15). ‘주요 개념’은 ‘지식’적인 측면뿐 
아니라 ‘기능’, ‘가치’ 영역과도 관련되는 항목이 제시된다. 이것은 
학생들이 해당 주제의 지식, 기능, 가치 측면의 학습내용을 이해하고 습
득해 나가는 과정에서 요구되는 핵심적인 요소이자, 추후 ‘주요 이해’
(Key Understandings)로 나아갈 수 있는 발판을 마련해주는 도구적 측면
이라 할 수 있다. 
  2) 과학과 교육과정
  싱가포르의 과학과 교육과정은 지리과와 마찬가지로 총론에서 제시한 
범교과적 역량을 강조한다. 그러나 동시에 이 과정에서 과학적 소양을 
강조하는데 이것은 곧 과학과의 교과 역량을 의미하는 것으로, 과학적 
탐구력, 문제해결력, 책임감과 생산력, 평생학습기술, 사람과 환경에 대
한 관심, ICT 능력 등이 그것이다. 
  또한 과학과 교육과정에서 제시되는 [그림 Ⅳ-7]의 ‘과학 교육과정의 
틀’을 통해 학생을 과학 탐구자로 양육하여 미래에 적합한 인재, 효율
적인 시민, 그에 맞는 맞춤형 인재를 기르는 것을 중요한 교육적 목적으
로 설정하고 있다. 이러한 ‘과학 교육과정의 틀’에서는 과학적 탐구력
을 중심으로 과학을 일상생활에 적용하는 ‘맥락적 학습(contextualised 
learning)’강조하며, 이것이 과학적 지식과 이해, 기술과 적용, 윤리와 
태도라는 측면들의 결합으로 이루어짐을 나타낸다.
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1. 과학적 노력 
서술 
(Description)
이 도입부는 자연계와 물질계를 이해하고 탐구하는 방법으
로 초등 과학 교육에 기반하여 만들어졌다. 
<표 Ⅳ-29> 싱가포르 ‘과학적 노력’ 주제의 체계
[그림 Ⅳ-7] 싱가포르 과학과 교육과정의 체계
  출처:Singapore Ministry of Education(2013: 5)
  싱가포르의 과학과는 주제(Theme)별로 교육내용이 구성되는데, 이 주
제는 ‘다양성’, ‘모형’, ‘체제’, ‘상호작용’과 같이 과학적 개념
이나 아이디어를 나타내는 4가지 주제(Theme)와 함께 ‘과학적 노력’
이라는 주제(Theme)까지 총 5가지의 주제를 의미한다. <표 Ⅳ-29>와 같
은 ‘과학적 노력(The Scientific Endeavour)’이라는 주제는 과학적 노
력 및 태도를 특히 강조하려고 하는 싱가포르 과학 교육과정의 특징을 
반영하고 있다고 할 수 있다.
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과학적 노력에서의 핵심 탐구 질문은 포함한다. 
- 이 사건, 현상, 혹은 문제가 왜 일어나는가?
- 과학은 무엇인가? 
- 과학은 우리 삶에 영향을 줄 수 있는가?








과학적 지식은 체계적인 관찰, 실험, 
분석에서 부분적으로 파생되었다. 또
한 인간적 상상과 창의적 사고에서 파
생되었다. 과학적 지식은 언제든지 바




- 과학은 우리 삶의 
모든 측면에서 나타
난다는 사실을 아는 
것을 보여준다. 
- 자연계와 물질계
에 대한 건강한 호
기심을 보여준다.  
- 질문을 제기하기, 조사를 계획하고 
수행하기, 실험 결과를 평가하기,   
소통 결과와 같은 같이 과학적 탐구 
기능을 사용한다. 
- 과학적 탐구심을 이행하는 데 창의
력, 객관성, 진실성, 편견 없는 사고, 
인내심과 같은 태도를 보여준다. 
출처:Singapore Ministry of Education(2013: 19)
‘과학적 노력’을 제외한 4가지의 ‘다양성’, ‘모형’, ‘체제’, 
‘상호작용’의 주제에서는 <표 Ⅳ-30>과 같이 핵심 요점(Essential 
Takeaways), 주요 탐구 질문(Key Inquiry Questions)을 제시하여, 각각의 
주제에 대한 충분한 이해가 이루어지게 할 뿐만 아니라, 실질적인 교
수·학습으로 이행될 수 있는 여건을 마련하고 있다. <표 Ⅳ-30>에서 예
시로 제시한 것은 ‘다양성’ 주제에 해당하는 교육내용 체계로 이것은 
‘다양성’에 관한 교수요목을 제시하는 틀이 된다. 이러한 틀은 ‘다양
성’이 의미하는 바에 대한 배경지식을 먼저 설명한 후, 중요한 요점과 
탐구 질문들을 제시한다. 또한 ‘다양성’과 관련하여 이것을 일상생활
에서 적용할 수 있는 부분에 대한 아이디어를 제공한다.
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주제: 다양성 
세계에는 다양한 생물체와 미생물체가 
존재한다. 이러한 복잡성은 우리가 살
고 있는 세계를 더 이해하는 데 일반
적 특성과 통합 요소를 통해 구성할 
수 있다. 그들의 성질과 변화에 초점
한 생물체와 미생물체에 관한 학문은 
그들을 분류함으로 가능하게 한다. 
핵심 요점: 
- 자연계에서 풍부한 자원의 다양성은 
생물체의 끊임없는 생존전략에 중요
한 요소이다. 
- 인간은 풍부한 자원을 책임감 있게 
지속가능하게 사용하여야한다. 
주요 탐구 질문
다양성에서의 핵심 탐구 질문은 포
함한다. : 
- 생물체와 무생물체의 다양성은 우
리의 삶에 어떤 영향을 미치는 
가?
- 우리 세계의 것들은 어떻게 분류
하는가?
- 우리 주변의 것들의 성질과 특징
들을 어떻게 찾아내는가? 
<표 Ⅳ-30> 싱가포르 과학과 ‘다양성’ 주제의 핵심요점 및 탐구질문 
출처: Singapore Ministry of Education(2013: 20)
  이후 교육내용의 조직 방식이 <표 Ⅳ-30>과 같이 ‘지식, 이해와 적
용’, ‘기술과 과정’, ‘윤리와 태도’로 나뉘어 체계화된다(Singapore 
Ministry of Education, 2013). ‘지식, 이해와 적용(Knowledge, Understan
ding and Application)’으로 표현된 지식(내용) 영역은 ‘과학적 현상·
사실·개념·원리, 과학적 단어·용어·규칙, 과학적 기구·장치에 이용
된 기술 및 안전한 사용, 과학과 기술의 응용’에 대한 교육내용을 간략
히 언급한다. ‘기술과 과정(Skills and Processes)’로 표현된 기능 영역
은 기술 파트와 과정 파트로 구분된 교육내용을 제시한다. ‘기술(Skill
s)’ 파트는 ‘질문을 제시하기’, ‘문제를 정의하기’, ‘확인하기’의 
하위 기술과 관련한 교육내용을 제시한다. 또한 ‘과정(Processes)’ 파
트는 가설을 세우고, 조사를 하여 답을 이끌어 내는 일련의 과정을 제시
한다. ‘윤리와 태도’로 표현된 가치 영역은 호기심, 창의력, 데이터의 
진실성, 객관성, 열린 마음가짐, 인내심, 책임감 등의 교육내용을 포함하
고 있다. 
- 133 -
지식, 이해와 적용 기술과 과정 윤리와 태도 
-과학적 현상, 사실, 개
념과 원리
-과학적 어휘, 관례 및 
관심
-안전과 기술 측면을 
포함한 과학적 도구


















<표 Ⅳ-31> 싱가포르의 과학과의 주제별 하위 체계
출처: Singapore Ministry of Education(2013: 2)
  싱가포르의 과학과 교육과정은 교육내용을 ‘학습 성과’(Learning 
Outcomes)라는 진술 방식을 통해 구체적으로 표현한다. 이때 교육내용 
조직 체계가 ‘지식, 이해와 적용’, ‘기술과 과정’, ‘윤리와 태도’
로 나뉘어 있는 바와 같이, ‘학습 성과’의 진술도 이 세 가지 축을 그 
기본 바탕으로 하고 있다. 예를 들어 <표 Ⅳ-32>와 같이 ‘다양성’이라
는 주제의 ‘지식, 이해와 적용’ 영역과 관련하여 식물과 동물의 순환
이라는 하위 주제에서 다루는 내용 지식이 서술되어 있으며, ‘기술과 
과정’ 영역에서는 동물과 식물이 서로 다른 삶의 주기를 가지고 있다는 
원리를 이해하고 적용하기 위해 학습 활동에서 활용할 구체적 사고기능
이 진술되어 있다. ‘윤리와 태도’ 영역에서는 학습 활동을 통해 학습
자가 갖추기 기대하는 가치 및 태도를 진술한다.
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학습 결과(Learning Outcomes)
지식, 이해와 적용 기술과 과정 윤리와 태도 
물질적 성질에 따라 물질의 다
양성을 탐구하기
 가정에서 흔히 사용하는  물
건의 생산에 선택되는 주된 
물질의 종류를 설명한다. 예) 





- 전기 전도도 
- 열전도율
- 끓는 점/ 녹는점 
 적절한 기계( 미터 
자, 줄자, 버니어 
캘리퍼스, 눈금 실
린더, 옮김 병, 전
자 저울) 와 방법을 
사용하여 물질의 
길이, 부피와 질량( 
기체가 아닌 액체









<표 Ⅳ-32> 싱가포르 과학과 ‘다양성’ 주제의 교육내용 진술 방식
출처: Singapore Ministry of Education(2013: 21)
  ‘지식, 이해와 적용’, ‘기능과 과정’, ‘윤리와 태도’ 영역을 통
해 나타내는 ‘학습 성과’(Learning Outcomes)는 특정한 학습 상황에서 
학생들이 도달해야 할 행동 목표이기보다는 학습 활동을 통해 학생들이 
추구해야 할 원리로서의 지식, 지식을 다루는 사고 과정, 추구하는 지식 
또는 그 경험에 포함되어야 할 태도와 가치를 보여 주는 것이다. 따라서 
교사는 이와 같은 학습 결과를 참고하여 학습자의 관심과 능력을 고려하
고, 학습자의 삶과 밀접히 관련된 아이디어와 자료를 개발하며, 다양한 
측면의 교수·학습 방법을 활용하여 학습 활동을 구성하고 실천할 수 있
어야 한다. 또한 학생에게는 교사가 제공하는 풍부한 학습경험을 통해 
지식, 기능, 가치 및 태도 영역에서 기대하는 학습 결과를 갖출 수 있게 
되기를 기대하게 된다(Singapore Ministry of Education, 2013: 21).
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[그림 Ⅳ-8] 싱가포르 수학과 교육과정의 체계(문제해결력의 틀)
  3) 수학과 교육과정
  싱가포르의 수학과 교육과정은 수학적 문제해결력을 하나의 체계로 해
석하여 [그림 Ⅳ-8]과 같이 구조화하고 있다. 즉, 싱가포르 수학과 교육
내용의 중심에는 수학적 문제해결력이라는 교과 역량이 존재한다. 수학
과 교육과정은 그러한 수학적 문제해결력을 소개하면서, 이것이 ‘개념
(concept)’, ‘기능(skills)’, ‘과정(processes)’ ‘상위인지능력
(metacognition)’, ‘태도(attitudes)’ 등으로 구성되어 있고, 이러한 5가
지 요건들의 결합 과정을 통해 수학과가 추구하는 핵심 역량인 수학적 
문제해결력이 키워질 수 있음을 강조한다. 
출처: Singapore Ministry of Education(2012: 27)
  싱가포르의 수학과 교육과정은 수학적 문제해결력이 개념적인 이해, 
수학적 기술과 과정의 숙달, 상위인지능력과 태도의 습득의 결합으로 이
루어짐을 나타내며, 특히 이 5가지 요소의 상호관련성이 중요함을 언급
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과정 지표




 수학적 내용을 소통하고 나타내기 위하여 적절한 기호, 수학
적 언어(표기법, 기호, 조항) 그리고 기술을 사용한다. 
 귀납적, 연역적으로 이유를 설명한다.
   - 수학적 해설과 설명을 설명하기 혹은 증명하거나 입증하기 
   - 논리적인 결과를 이끌어낸다. 
   - 추론을 만들어내기 
   - 수학적 논거를 쓰기 
 수학 지식 간의, 수학과 다른 교과목 간의 그리고 수학과 실
사회와의 관계를 나타낸다.  
적용
 수학의 다양한 상황에서 문제를 해결하기 위한 수학적 개념
과 기술을 적용한다. 
   - 문제를 위해 적절한 수학적 그림을 나타낸다.
   - 문제를 해결을 위해 적절한 수학적 개념과 기술을 사용한
다. 
   - 문제의 상황에서 수학적 해결책을 알아내고 이해한다.
<표 Ⅳ-33> 싱가포르 수학과 ‘수학적 과정’ 영역 조직 방식 
한다(Singapore Ministry of Education, 2012: 13). 이때 개념적 이해에 포
함된 수학적‘개념’을 구성하는 3가지 요소, 즉, 수적 대수학(Numerical 
Algebraic), 기하학적 통계(Geometric Statistical), 확률론적 분석(Probabilis
tic Analytical)은 수학과의 내용 영역으로 구성된다. 
   출처:Singapore Ministry of Education(2012: 23)
  싱가포르 수학과 교육과정은 3가지 내용 영역과 더불어 수학적 과정 
영역과 맥락적 영역을 추가로 구성한다. 이때 실세계의 맥락 영역을 통
해 내용 영역이 실생활의 어떤 부분에 적용될 수 있는지 나타내며, 수학
적 과정 영역을 통해서는 <표 Ⅳ-33>와 같이 추리, 의사소통, 관련성, 적
용 등을 통해 수학적 지식을 일상생활과 연관 짓는 훈련을 나타낸다(Sin
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수학적 과정 (Mathematical Processes) 
<표 Ⅳ-34> 싱가포르 수학과 교육내용 조직 방식
gapore Ministry of Education, 2012). 그리하여 수학과 교육과정에서는 
<표 Ⅳ-34>와 같은 교육내용 조직 방식을 구축한다. 
출처: Singapore Ministry of Education(2012: 27)
  
  다음으로 수적 대수학(Numerical Algebraic), 기하학적 통계(Geometric 
Statistical), 확률론적 분석(Probabilistic Analytical)의 3가지 내용 영역을 
중심으로 ‘수학적 내용’과 ‘학습 경험’이 제시된다. 즉, 3가지의 내
용 영역을 ‘수학적 내용’이라는 하위 영역으로 다시 구분하고 그에 따
라 세부적인 교육내용을 ‘학습 경험’으로 진술한다. ‘수학적 내용’
은 교육내용의 수준에 따라 제시되며, 그에 따른 ‘학습 경험’은 이를 
구체화한다. 특히 ‘학습 경험’을 진술하는 과정에서는 이때 앞선 언급
된 실세계의 맥락(Real-World Contexts) 영역과 관련하여 수학과의 개념
과 기능이 실세계 문제와 관련하여 설명되고, 적용될 수 있도록 한다. 
‘수와 대수학’ 영역을 통해 예시를 제시하면 아래 <표 Ⅳ-35>와 같다.
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수와 대수학 영역
내용(하위 영역) 학습 경험
중등 1 (Secondary One)
N1. 수와 그에 따른 연산 학생들은 다음을 할 기회가 주어진다
1.1. 소수와 소인수분해




(a) 0과 1이 소수가 아닌 이유를 설명하고
인수의 수에 기반을 하여 정수를 구분한
다.
(b) 실세계에서의 음수의 예를 논한다.
N2. 비와 비율 학생들은 다음을 할 기회가 주어진다
2.1. 유리수를 포함한 비율
(a) 일상생활에서 비율이 어떻게 사용되고
있는 지 논하고 설명한다.
(b) a:b와 b:c라는 비율이 주어질 때, a:b:c
비율을 구할 때 등가비를 이용한다.
<표 Ⅳ-35> 싱가포르 수학과 교육내용 진술 방식
출처: Singapore Ministry of Education(2012: 31)
  4) 국어(영어)과 교육과정
  
싱가포르의 영어과 교육과정은 ‘영어’가 그 자체로 의미를 만들고 
의사소통하는 수단이라는 전제를 바탕으로, ‘초·중등 교육이 끝날 무
렵이면 학생들은 영어로 효과적으로 의사소통할 수 있을 것’이라는 가
장 포괄적인 목적을 제시한다. 또한 이를 바탕으로 학생들의 영어 사용 
능력 또는 의사소통 능력을 신장시켜야 함을 강조한다.
  싱가포르의 영어과 교육과정의 내용 영역은 ‘듣기와 시각적 독해
(Listening, Reading and Viewing), 발화, 작문과 표현(Speaking, Writing 
and Representing), 문법과 어휘(Grammar and Vocabulary)라는 3가지의 
언어적 수행 기능으로 구분된다. 듣기와 시각적 독해(Listening, Reading 
and Viewing) 영역에서는 광범위한 문헌을 정확하게 이해하여 비판적으
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로 듣고 읽고 보는 것을 나타낸다. 발화, 작문과 표현(Speaking, Writing 
and Representing) 영역에서는 유창한 영어(표준 영어)로 말하고, 쓰고, 
표현하는 것을 추구한다. 문법과 어휘(Grammar and Vocabulary) 영역은 
언어적 기능을 수행하기 위해 요구되는 지식적인 측면을 말하는 것으로, 
영어 문법과 어휘를 정확하고 적절하게 이해하고 사용하며, 어떻게 단어
를 조합하여 의미를 전달해야 하는지 제시한다. 
  세 가지의 내용 영역은 다시 6가지의 하위 내용 영역으로 구분되는데, 
시각적 듣기(Listening and Viewing), 시각적 독해(Reading and Viewing), 
발화와 표현(Speaking and Representing), 독해와 표현(Writing and 
Representing), 문법(Grammar), 어휘(Vocabulary)가 그것이다. 이때 시각
적 듣기(Listening and Viewing), 시각적 독해(Reading and Viewing)는 수
용적 기술(Receptive Skills)로 여겨지는 것으로, 영어에 포함된 아이디어
나 정보의 수용적인 측면을 나타낸다. 발화와 표현(Speaking and 
Representing), 독해와 표현(Writing and Representing)은 직접 의미를 만
들어 낼 수 있게 하는 생산적인 기술(Productive Skills)을 나타낸다. 마지
막으로 문법(Grammar), 어휘(Vocabulary)는 언어적 기능을 수행하는 것
에 관한 지식을 구성하고 있으며, 효과적인 의사소통을 위해 필요한 보
조적인 측면으로 설명된다. 
  결국 싱가포르의 영어과 교육과정의 중요한 목표는 효과적인 언어사용 
및 의사소통 능력을 발전시키는 것으로, 이에 대한 강력한 토대를 구축
하기 위해, 6가지 언어 학습 영역을 구축하고 있으며, 이 각각의 영역에 
따라 세부적인 교육내용의 체계를 구축하고 있다. 시각적 듣기(Listening 
and Viewing) 영역을 살펴보면, 우선 해당 언어 학습 영역에 대한 소개
가 간단히 제시된다. 이후 시각적 듣기(Listening and Viewing) 영역에서 
몇몇 중요한 초점 영역(Focus Areas)을 설정하고 있는데, 이것은 언어 학
습의 각 영역에서 교사들이 초점을 맞추어야 할 부분을 나타낸다. 
  다음으로 진술되는 ‘학습 결과’(Learning Outcomes)는 6가지 하위 
영역에서 진행되는 교수·학습 활동의 결과로 학생들이 성취하기를 기대
하는 학습의 결과적 측면을 의미한다. 특히 영역별로 진술되는 학습 결
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시각적 듣기(Listening and Viewing)











시각적 듣기의 태도와 행동
•잘 듣고 주의 깊게 보고, 지속적으로 관찰한다. 
-말하는 사람을 보고 시선을 유지한다.
-적절한 자세와 얼굴 표정을 유지한다.
-텍스트 전체 시간 동안 듣고 본다









소리와 단어의 인식 및 재인식 
•자음, 모음, 자음 및 모음 조합을 식별한다. 
•발언에서 목소리의 특징(예: 속도, 볼륨, 톤, 스트
레스)을 묘사한다.
•본문의 주요 단어와 구를 식별한다.
이해를 위한 듣기와 보기 
•세부 사항을 구체화한다.
•요지/주요 아이디어를 명확하게 한다.










•다양한 텍스트, 오디오 및 시각적 텍스트를 듣
고, 보고, 반응한다.
-대화(예:요청, 설명, 자기소개, 토론)
-시(예:운문, 시틀루인, 하이쿠)
-개인적 경험(예:구두 일화, 과거 경험)
-서술(예:이야기, 독자 연극, 인형극, 드라마)
<표 Ⅳ-36> 싱가포르 영어과 시각적 듣기 영역의 교육내용 진술
과(Learning Outcomes)가 지식과 학습 전략(Learner Strategies), 기술(Skil
ls), 태도와 행동(Attitudes and Behaviour)으로 구분되어 진술되도록 함으
로써, 지식, 기능, 태도 측면의 교육내용이 조화될 수 있도록 한다. 
출처: Singapore Ministry of Education(2010a)
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수준 보기(Seeing) 표현하기(Expressing) 감상하기(Appreciating)
학생들은 다음과 같은 것을 할 수 있다.
<표 Ⅳ-37> 싱가포르 예술과 교육내용의 조직과 진술 방식
  5) 예술과 교육과정 
  싱가포르의 예술과 교육과정에서 설정한 교육 목표는 학생들의 시각적 
문해력과 감상 능력을 성취하도록 하는 것으로, 이것은 곧 예술과 교육
과정이 추구하는 역량과 연결된다. 또한 그 세부목표에서는 이러한 능력
을 위해 학생들의 다양한 예술적 기능과 태도가 요구됨을 밝히고 있다. 
  싱가포르의 예술과 교육과정은 그러한 교육 기조를 바탕으로 관찰하기
(Seeing), 표현하기(Expressing), 감상하기(Appreciating)의 조직 체계를 제
시한다. 관찰하기(Seeing), 표현하기(Expressing), 감상하기(Appreciating)라
는 세 가지 행동 영역은 학생들이 미술을 배울 때 참여하는 인지, 정서 
및 정신 운동 측면을 고려한 영역이다. 관찰하기(Seeing)는 예술을 보는 
과정에서 학생들이 그들의 주변을 관찰하고 질문을 하고 예술 작품을 만
들도록 하는 영역이다. 표현하기(Expressing)는 표현 예술 분야와 관련되
는 것으로 학생들이 본 것으로부터 아이디어를 만들어 내고 그들의 아이
디어, 감정, 경험을 소통하는 방법을 탐구하는 영역이다. 감상하기(Appre
ciating)는 예술을 감상하는 데 있어서, 우리의 학생들이 기술을 습득하고 
예술 작품에 대해 토론하고 해석하는 영역이다.
  싱가포르의 예술과 교육내용 진술도 세 가지 학습 영역인 관찰하기(Se
eing), 표현하기(Expressing), 감상하기(Appreciating)에 따라 이루어진다. 
즉, 구체적인 학습 성과(Learning Outcomes)가 아래 <표 Ⅳ-37>과 같은 
틀에서 진술된다. 결국 싱가포르의 예술과 교육과정은 교육내용의 조직
과 진술 방식이 일원화되어 보다 핵심적인 교육내용만을 선별하여 체계
화하려는 것을 확인할 수 있으며, 추구하는 교과 역량에 관련한 교육내




. 시각적 특성을 식
별하고 구별한다.
. 시각 자료로부터 
정보를 모은다.
. 예술과 예술작업과
정을 통해 사상과 경
험을 공유하다
. 다양한 방법으로 미
술 재료와 미디어를 
사용하는 것을 탐색하
고 실험한다.
그들 자신의 주장에 
자부심을 갖다.
. 기본적인 예술 어휘를 




. 시각적 품질과 의
도 사이에 유익한 
관계를 맺다





그들 자신의 예술 작
품의 의도를 논하고 
다른 사람들의 의도를 
해석한다.
. 의도에 적합한 작업
을 수행하는 동안 공
정, 아트 소재 및 미
디어 적용
. 그들 자신의 주장에 
자부심을 갖고 다른 사
람의 작품을 존중하다.




. 관찰 및 경험에 의
한 기록한다.
. 예술품의 내용과 
주제를 식별하다
. 이미지를 가지고 경
험과 아이디어를 전하
다
. 당면한 문제에 대한 
다양한 해결책을 모색
하다
. 적절한 재료, 기술 
및 기술을 선택하여 
의도에 맞게 배치
. 예술품을 만들고 비평
함으로써 자신감과 자
부심을 얻다.
. 싱가포르의 유산으로 
지역 예술을 소중히 하
다.
. 예술은 문화를 반영하
고, 기록한다는 것을 인
식한다.
출처: Singapore Ministry of Education(2008)
  마지막으로 싱가포르 예술과 교육과정의 말미에는 학생들이 실제 만들
어 낼 예술 작품을 완성하기 위해 요구되는 다양한 기술(skills), 가치(Val
ues), 예술적 형식(Art Forms), 예술의 요소(Elements of Art) 등을 추가적
인 지침으로 제공함으로써, 예술 활동을 수행하는데 있어 관련한 지식, 
기능, 태도 등을 종합적으로 고려하고 있음을 확인할 수 있다.
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다. 호주의 교과 교육내용 조직 및 진술 방식
  1) 지리과 교육과정
  호주의 지리 교육과정은 학생들이 사회적으로 정의롭고 지속가능한 미
래를 형성해 나가는 것을 추구하며 학생들이 일상의 삶과 직업에서 넓은 
범위의 일반 기능, 역량, 기질을 계발할 수 있는 기회를 제공한다. 또한 
호주의 지리과는 별도의 교과 역량을 상정하지 않고, 범교과적 역량을 
교과를 통해 성취해야 함을 나타낸다. 그리하여 국가에서 제시한 범교과
적 역량을 지리적인 관점에서 해석한 역량, 즉, 정보 및 의사소통 능력, 
사회적 문화적 종교적 다양성, 연구윤리 원칙에 대한 이해, 협동 역량, 
문제해결능력, 비판적 사고능력 등의 향상을 추구한다(ACARA, 2016a). 
  호주의 지리 교육과정은 두 가지 영역으로 조직되었는데, 지리학적 지
식과 이해 영역, 지리학적 탐구와 기능 영역이 바로 그것이다. ‘지리학
적 지식과 이해 영역’에서 지리학적 지식이란 지리학에서 발견된 사실, 
세대, 원리, 이론, 모델 등을 말한다. 이러한 지식은 역동적이기에, 그 해
석은 근거와 논증에 의한 다양한 의견과 결론들과 함께 유동적일 수 있다. 
지리학적 이해는 이러한 지식들을 설명하는 틀을 설명하는 구조와 지식
의 측면 사이의 관계를 볼 수 있는 능력, 지식을 새로운 문제와 상황에 
적용하고 해결하는 능력을 말한다.
  지리학적 탐구와 기능 영역에서 ‘지리학적 기능(skills)’은 지리학자
들이 현장이나 교실에서 조사활동 시에 사용하는 기술을 말한다. 학생들
은 정보를 획득하고, 표현하고, 분석하고 해석하는 방법과 결과물을 의
사소통하는 것에 대해 비판적으로 사고하는 것을 배운다. 이 기능들은 
다양한 공간 기술과 지리학적 용어들을 통한 의사소통을 사용하여, 질문
을 형성하고, 계획을 연구하고 기록 및 정보 표현 능력을 포함하는데, 
‘질문하기’, ‘조사하기’, ‘분석하기’, ‘평가와 반성하기’와 ‘의
사소통하기’의 다섯 가지 기능이 바로 그것이다(ACARA, 2016a). 이러한 
기능은 학년별로 도달해야 할 정도를 다르게 설정하여 계열화가 이뤄지
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지리학적 지식과 이해
Unit 1: 세계의 물 구체화
환경 자원의 분류(ACHGK037) - 자원을 재생가능한 자원과 재생 불가
능한 자원으로 분류하고 예를 조사하기
Unit 2: 장소와 liveability(쾌적함) 구체화
살기좋은 장소의 환경적 질의 영향력
(ACHGK045)
-살기 좋은 도시의 대기오염 조사하기
-살기 좋은 장소의 수질의 중요성 설
명하기
<표 Ⅳ-38> 호주 지리과 교육내용 조직 방식
고 있다.
  ‘지리학적 탐구’는 학생들이 세계에 대해 배우고 이에 대한 전체적
인 이해를 심화시키는 과정이다. 이것은 지리학적 질문으로 시작하여 수
집, 분석, 정보의 해석을 통해 전개되어 행동을 위한 결론과 제안에 도
달하게 되는 개인 혹은 집단 조사를 포함한다. 탐구는 규모(척도)와 지리
학적 맥락에 따라 다양하게 전개된다. ‘지리학적 탐구’는 완성된 조사
의 탐구 단계, 즉 ‘관찰, 질문, 계획’, ‘수집, 기록, 평가 및 표현’, 
‘해석, 분석과 결론’, ‘의사소통’, ‘반영과 반응’의 탐구 단계들을 
표현하는 다섯 가지 단계들로 기술된다. 그러나 이것은 그들이 항상 완
성된 탐구를 배워야 하는 것을 의도하지는 않는다.
  지리학적 지식과 이해 영역, 지리학적 탐구와 기능 영역이라는 두 개
의 영역은 ‘구체화’라는 항목으로 구조화되고 이것이 ‘성취기준’에
서 최종적으로 결합되어 진술된다. 즉, 지리학적 지식과 이해 영역, 지리
학적 탐구와 기능 영역별로 다양한 지리학적 사실이나 원리, 이론 그리
고 그것이 특정 기능이 통해 개발되는 맥락들을 제공한다. 또한 각의 영
역의 교육내용을 통해 학생들이 어떤 역량을 성취할 수 있는지를 그림으
로 명확하게 제시함으로써, 역량과 교육내용 사이의 관련성을 교육과정 
상에 명시하고 있다. 
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지리학적 탐구와 기능
관찰, 질문과 계획 구체화
지리학적으로 중요한 질문 개발과 
탐구 계획(ACHGS047) 세우기
- 지리학적인 지식과 이해 영역 안에서 
핵심 지역에 대한 질문 개발하기
- 호주와 다른 장소의 장마의 공간적 
분산 패턴에 대한 조사 질문 개발하기
수집, 기록, 평가와 표현 구체화
자원의 용이성과 효용성을 평가하
고 선택하고 수집하여 관련 지리학 
정보들을 기록하기
- 관련 자료 모으기
- 지리학정보 수집하기
해석, 분석과 결론 구체화
수집된 데이터 분석에 기초하여 지
리적 개념을 적용하여 결론을 이끌
어내기(ACHGS052)
- 장소, 공간, 환경, 상호연결성, 지속가
능성, 규모(척도), 변화 중에서 최소 한
가지 개념을 사용하여, 탐구질문에 대
한 답을 위해 분석결과 검토하기
의사소통 구체화
특정한 청중 및 목적에 맞춰 선택
된 의사소통 형태의 범위 안에서 
결과물, 토론, 아이디어를 제시하기
(ACHGS053)
- 보고서 그래픽 발표, 토론 등
반영과 반응 구체화
개인, 집단행동을 제안하는 학습을 
동시대적 지리적 도전에 반영하기, 
환경적 경제적 사회적으로 고려하
고 기대되는 결과를 예측하기
(ACHGS054)
- 개인적인 가치와 태도를 반영하기
- 지리적 이슈에 반응하는 행동 제안하
기
  출처: ACARA(2016b:249)
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  Year 7이 끝나면, 학생들은 어떤 장소의 특징은 무엇이고, 어떻게 이 장소
의 특징이 인지되고 다르게 가치가 매겨지는지에 대한 지리학적 과정을 서술
한다. 학생들은 사람과 장소 그리고 환경 사이의 상호연결성을 설명하고 어
떻게 이러한 상호연결성이 장소와 환경을 바꾸는지 설명한다. 그들은 환경적, 
경제적, 사회적 요인을 언급하는 지리학적 위기에 대한 대안적 전략을 설명
한다. 
  학생들은 지리학적으로 의미 있는 질문들을 제시한다. 그들은 자료를 평가
하고, 기록하고 표현한다. 이때 지리학적 척도를 사용한다. 그들은 지리학적 
지도, 정보를 해석하고 분석한다. 학생들은 결과물을 제시하고 관련 지리학적 
용어 및 기술을 사용하여 토론한다. 그들은 환경적, 경제적 사회적 요인을 고
려하여 지리학적 위기에 반응한다.
<표 Ⅳ-39> 호주 지리과 교육내용 진술 방식
  지리학적 지식과 이해, 지리학적 탐구와 기능에 나타난 교육내용들은 
‘성취기준’을 통해 최종적으로 나타난다. 예를 들어 지리 교육과정 7
학년의 성취기준은 학생들이 7학년을 마쳤을 때, 성취하기를 기대하는 
능력, 다시 말해 역량을 진술한다. 특히 그러한 역량이 어떤 맥락과 상
황에서 나타나는 능력인지를 제시함으로써, 교수 학습에 대한 상세한
출처: ACARA(2016a:260)
  2) 과학과 교육과정
  호주 과학과 교육과정도 별도의 교과 역량을 상정하지 않고, 국가에서 
제시한 부합하는 범교과적 역량을 성취해야 함을 나타낸다. 이때 과학적 
지식을 발달시키는 데 필요한 과학 개념, 과정, 실제(practices) 및 과학
이 우리의 문화, 사회에 기여하는 부분을 학생들이 이해할 수 있는 기회
를 제공한다. 즉, 학생들은 과학적 발견의 즐거움을 경험할 수 있고 그
들을 둘러싼 세계에 대한 자연스러운 호기심을 키우며, 비판적, 창조적 
사고를 발달시키고 과학적인 방법을 활용하여 질문을 확인하고 증거에 
기반을 둔 결론을 도출해보는 과정을 중시한다. 
  이러한 관점에 따라 과학 교육과정은 ‘핵심 아이디어’를 중심으로 3
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￭ 이 하위 영역에서는 과학이 지닌 독특한 성격, 오늘날의 
지식이 오랜 기간 동안 많은 사람들의 행위를 통해 발달해




￭ 이 영역은 과학에 대한 사회의 영향력과 과학을 활용하여 
결정과 행위에 정보를 제공하는 방식과 같은 과학적 지식, 
그러한 지식 적용이 사람의 삶에 어떻게 영향을 미치는지를 
탐색한다.
개의 상호 연결된 영역으로 구성된다. 즉, ‘과학 이해’, ‘인간 활동으
로서 과학’, ‘과학 탐구 기능’의 세 영역이 통해 학생들에게 이해, 
지식, 기능을 제공하여 세계에 대한 과학적인 관점을 형성하도록 한다. 
  과학적 이해(Science Understanding) 영역은 한 개인이 현상을 설명, 예
측하기 위해 적절한 과학지식을 선택 및 통합하고, 그러한 지식을 새로
운 상황에 적용할 때 비로소 과학적 이해가 명료해질 수 있음을 전제한
다. 그리하여 이 영역은 과학적 내용 지식을 제공하여 과학의 핵심 아이
디어와 기능들이 학습자에게 적절한 맥락 속에서 발달 되도록 한다. 과
학적 이해 영역은 생물(Biological sciences), 화학(chemical sciences), 지
구 및 우주과학(Earth and space science), 물리(physical sciences) 4개의 
하위 영역으로 구성이 된다.
  다음으로 인간 활동으로서의 과학(Science as a human endeavour) 영
역은 과학이 불완전한 인간이라는 존재의 활동이며 또한 사회와 밀접한 
관련을 맺고 있음을 지적한다. 이 영역에서 강조하는 부분은 의사결정 
및 문제 해결에서 과학의 중요성, 과학적 실천 및 적용에 대한 의사결정
을 내릴 때 윤리적, 사회적 함의 고려의 필요성, 과학이 다른 문화의 많
은 사람들의 기여를 통해 진보한다는 점의 용인, 과학에 기반을 둔 의미 
있는 직업 및 진로가 있음을 인정하는 것과 관련한 영역이며, 이 영역은 
아래 <표 Ⅳ-40>과 같이 두 개의 하위 영역으로 구성된다.
<표 Ⅳ-40> 호주 ‘인간 활동으로서의 과학’영역
출처: ACARA(2016b:7)
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하위 영역 세부 내용
질문 및 
예측하기




￭ 조사 및 문제 해결 방식에 대한 의사 결정하기, 데이터 
수집을 포함한 조사 수행하기
데이터 및 정보 
처리 및 
분석하기
￭ 데이터를 유의미하고 유용한 방식으로 나타내기: 데이트
의 추세, 패턴, 관계를 파악하고 결론을 정당화하기 위한 
증거로 사용하기
평가하기
￭ 이용 가능한 증거의 질, 주장의 유의미성이나 메리트, 증
거에 기반을 둔 결론의 질을 고려하기
의사소통
하기
￭ 정보나 아이디어를 적절한 제시방식을 통해 전달하기.
  다음으로 과학 탐구 기능(Science Inquiry skills) 영역은 주장을 평가하
고, 아이디어를 조사하고, 문제를 해결하고, 타당한 결론을 도출하고, 증
거를 토대로 주장을 발달시키는 것과 관련된다. 여기에는 과학적 탐구를 
위한 주요 데이터 및 증거의 수집과 분석, 데이터를 표와 그래프 등의 
형태로 재조직하는 것을 포함한다. 과학 탐구 기능 영역을 하위 영역과 
세부 내용으로 나타내면 <표 Ⅳ-41>과 같다.
<표 Ⅳ-41> 호주 ‘과학 탐구 기능’ 영역
출처: ACARA(2016b:7)
과학과에서 위의 세 가지 영역은 밀접하게 통합되어 있다. 이것은 실
제 과학자의 일은 과학의 성격, 발달을 반영하고, 과학적 탐구를 실행하
고, 사회의 필요에 반응하고 사회의 필요에 영향을 주는 일련의 과정이 
모두 관련되어 있다는 전제 때문이다. 그리하여 호주과의 과학과 교육과
- 149 -
과학적 이해(영역)
생물(과학적 이해의 영역) 구체화
살아있는 것들은 음식과 물
과 같은 기본적인 필요를 
갖는다(ACSSU002)
⦁학생 자신의 경험을 활용하여 온기, 음식, 물
과 같은 필요를 확인하기
⦁집의 애완동물, 정원의 식물 혹은 야생의 동
식물과 같이 다양한 상황 속에서 생물체의 필
요를 인식
⦁식물과 동물의 필요를 비교하기
화학 구체화
물체는 관찰 가능한 특성을 
지닌 물질로 구성된다
(ACSSU003)
⦁색깔, 질감, 유연성과 같은 관찰가능한 특성
에 기초하여 물질을 분류하고 집단화하기
⦁물질이 건물에서 어떻게 사용되는지, 안식처
가 지역 환경에 어떻게 적합하게 되는지 생각
해보기
⦁여러 활동에 사용되는 옷의 여러 형태를 조
사하기
⦁세계의 옷들에 사용되는 전통 재료 비교하기
<표 Ⅳ-42> 호주 과학과 교육내용 조직 방식
정의 교육내용은 이러한 과학의 다층적인 관점이 반영되고 있다.
  과학과의 교육내용 진술 방식 역시 이러한 세 가지 영역이 조화롭게 
구성되어 있다. 예를 들어 7학년에서 학년별 교육과정의 구체적인 내용
은 앞선 과학과의 구조에 따라 진술된다. 즉, 과학과 성취기준의 과학 
내용은 과학적 이해, 과학 탐구 기능, 인간 활동으로서의 과학이라는 세 
영역을 포함한다. 이 교육과정의 세 가지 영역은 상호 연결되어 있고 통
합적인 방식으로 가르쳐진다. 여기에 기술된 내용이 수업을 위한 프로그
램으로 조직될 때에 그 순서와 세부사항은 교사가 결정한다.
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지구 및 우주과학 구체화
우리의 환경에서의 매일의, 
그리고 계절별 변화가 일상
의 삶에 영향을 미친다
(ACSSU004)
⦁ 다른 문화의 예시를 포함해서, 하루의 날씨
의 변화를 우리가 우리의 행동을 바꾸는 방식, 
다른 조건에 맞춰 옷 입는 방식과 연결시키기 
⦁날씨 변화가 애완동물, 동면하거나 계절에 맞
춰 이동하는 동물 등 동물들에게 어떻게 영향
을 미치는지 조사하기
⦁ 애버리진과 토레스 해협 원주민의 시간 패
턴 및 날씨 패턴에 대한 개념이 그들 주변에서 
일어나는 방식을 어떻게 설명하는지 배우기
물리 구체화
물체가 움직이는 방식은 크
기와 형태와 같은 다양한 
요인에 의존한다(ACSSU005)
⦁공, 블록, 튜브와 같이 다른 모양의 물체들이 
움직이는 방식을 관찰하기
⦁ 테니스 공, 공프공, 마블, 농구공 등 크기는 
다르나 유사한 모양을 지닌 물체가 구르고 튕
기는 방식을 비교하기
⦁ 다른 생물체의 움직임이 어떠한 방식으로 
그들의 크기 및 형태에 의존하는지 관찰하기
과학 탐구 기능
질문과 예측하기 구체화
익숙한 대상 및 사태에 대
해 질문을 제기하고 반응하
기(ACSIS014)
⦁일상적인 삶에서 사용되는 물체, 집, 학교와 
관련된 질문들을 고려하기
계획하기 및 실행하기 구체화
안내된 조사에 참여하고 감
각을 활용하여 관찰하기
(ACSIS011)
⦁시각, 청각, 촉각, 미각, 후각을 사용하여 학




과학의 성격 및 발달 구체화
과학은 물체와 사태(events)
에 대해 관찰하고 질문을 
제기하고 이것들의 변화를 
기술한다(ACSHE013)
⦁관찰은 우리를 둘러 싼 사물들과 장소를 탐
험하고 조사하는 데 있어 중요한 부분임을 인
식한다.
⦁ 관찰결과를 다른 사람들과 공유하고 그들의 
경험을 말한다.
⦁감각을 활용하여 탐색하고 관찰하기: 청각, 
후각, 촉각, 시각, 미각
데이터/정보의 처리 및 
분석하기
구체화
관찰결과에 대한 논의에 참
여고 아이디어를 나타내기
(ACSIS233)
⦁학생의 관찰결과와 관련된 비형식적이고 안
내된 논의에 참여하기
⦁관찰결과 및 아이디어를 나타내기 위해 그림
을 활용하고 그들의 재현물을 다른 사람들과 
함께 논의하기
의사소통하기 구체화
관찰 결과 및 아이디어를 
공유하기(ACSIS012)
⦁학생들이 무엇을 했고 무엇을 발견했는지 기
술하기 위해 집단 활동하기
⦁역할 놀이와 그림을 통해 아이디어 말하기 
출처: ACARA(2016b:58)
  과학 이해, 인간 활동으로서 과학, 과학 탐구 기능의 영역에 담긴 교
육내용은 성취기준을 통해 자세하게 진술된다. 예를 들어 과학과 교육과
정 7학년의 성취기준은 학생들이 7학년을 마쳤을 때, 아래와 같은 능력
이 함양되기를 진술하고 있다. 이러한 학년별 성취기준에는 위 세 가지 







￭ 수와 장소의 가치
￭ 분수와 십진법
￭ 실수
￭ 돈과 재정 수학 
￭ 패턴과 대수학 
￭ 선형/비선형적 관계
숫자를 세고 나타내기 위해서 숫자 
감각과 전략을 응용한다. 학생들은 숫
자의 크기와 특성을 탐색한다. 학생들
은 관계들을 기술하고 일반화를 체계
적으로 나타내기 위해 수 체계에 대한 
이해를 쌓아간다. 학생들은 등가
(equivalence)를 인식하고 방정식과 부
등식 등을 해결한다. 
<표 Ⅳ-44> 호주 수학과 지식 영역
  7학년 말까지 학생들은 순수 물질과 혼합물을 분리하는 기술을 설명한다. 
학생은 지구, 태양, 달의 상대적 위치가 지구의 현상에 어떻게 영향을 미치는
지 설명한다. 학생들은 자원의 지속 가능한 사용이 어떻게 그것들이 형성되
는 방법에 달려 있는지를 분석한다. 
  학생들은 인간과 환경의 변화가 유기체 사이의 상호 작용에 미치는 영향을 
예측하여 다양한 유기체를 분류하고 조직한다. 학생들은 여러 과학 분야와 
다양한 문화의 과학 지식이 실제 문제를 해결하기 위해 사용된 상황을 묘사
한다. 그들은 사회의 다른 그룹을 위한 해결책의 가능한 영향들을 설명한다.
<표 Ⅳ-43> 호주 과학과 교육내용 진술 방식
출처: ACARA(2016b:68)
  3) 수학과 교육과정 
  호주의 수학과 교육과정은 국가 차원의 범교과적 역량에 대해 강조한
다. 이를 위해 수학과 교육과정이 결국은 범교과적 역량의 성취를 위해, 
학생들이 적절한 학습을 할 수 있도록 교육내용을 구조화하고자 한다는 
철학을 기저로 하여, 3개의 지식 영역으로 교과 지식이 구분되어 있다. 
즉, 수와 대수, 측정과 기하학, 통계와 확률이 있고 각각의 영역에서 무
엇을 가르쳐야 하는지, 무엇이 학습되어야 하는지가 아래 <표 Ⅳ-44>과 




￭ 측정 단위의 사용 
￭ 형태
￭ 기하학적 추론 
￭ 장소와 변형 
￭ 피타고라스와 삼각법
  측정과 기하학은 둘 사이의 관계를 
강조하기 위해 함께 제시된다. 학생들
은 지구에서의 2차원 인물/물체 그리
고 우주의 3차원적인 물체의 크기, 형
태, 상대적인 위치, 움직임에 대한 이
해를 심화시킨다. 학생들은 기하학적 





￭ 데이터 제시와 해석
  통계와 확률은 처음 병렬적으로 발
달하고 이후 교육과정은 이 둘 사이의 
연결고리를 만든다. 학생들은 데이터를 
인식하고 분석하고 추론을 이끌어낸다.
출처: ACARA(2016c:7)
호주의 수학과 교육과정에서 교과 지식은 학년별로 기술되어 있다. 
즉, 우리나라의 초, 중등 교육과정에 해당하는 F-10 교육과정을 보면 학
년별로 교육내용을 제시하고 있다. 즉, 각각의 학년에서 3개의 지식 영
역(수와 대수, 측정과 기하학, 통계와 확률)의 교육내용을 제시한다. 이와 
같은 학년별 숙달 영역은 모든 학년에 걸쳐 교육내용을 진술하는 핵심적 
기제가 된다. 
이후 학년별 실질적인 교육내용의 구체적 진술이 이루어진다. 예를 들
어 ‘수와 대수’ 내용 영역이 몇 가지 하위 내용 영역으로 구분된 후 
이 하위 내용 영역별로 세부적인 측면들이 진술된다. 이때 각 하위 영역
에서 이해, 유창성, 문제해결, 추론이라는 숙달 영역을 통해 수학적 내용
이 탐색되고 발달되어가는 방식으로 제시된다. 즉, 지식 영역이 숙달 영
역을 통해 진술되는데 이것이 바로 ‘구체화’이다. ‘구체화’에 있는 
내용들은 반드시 학교 교육에서 다루어야 하는 것은 아니다. 또한 이는 
지식적인 측면을 담고 있다기보다는 수학적 지식을 바탕으로 이루어질 
수 있는 수학적 작업을 수행하는 것 위주로 나타나 있다. 7학년을 예시
로 그 조직 방식을 나타내면 <표 Ⅳ-45>와 같다. 
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수와 대수(내용 영역)
수와 장소의 가치 구체화
숫자가 포함된 색인 표기법을 사
용하기 
색인 규칙을 설정하기 
양의 정수 값으로 표시되는 숫자 평나타
내기
실수
한계 소수와 무한 소수를 탐색하
기 
순환소수 및 무한 소수를 인식하고, 적절
한 기호를 선택하기 
돈과 재무 수학 
디지털 기술을 사용하거나 사용
하지 않고 수익 및 손실과 관련
된 문제를 해결하기 (ACMNA189 
- Scootle ) 
손익을 원가 또는 판매가의 백분율로 표
시하고, 차이를 비교하기    
할인을 표시하기 위해 소매점에서 사용
하는 방법 조사하기
<표 Ⅳ-45> 호주 수학과 교육내용 조직 방식
출처: ACARA(2016c:53)
  호주의 수학과 교육과정은 각 학년의 마지막쯤 학생들이 도달해야 할 
성취기준을 제시한다. 이때의 성취기준은 학생들이 해당 학년에서 수행
할 수 있는 다양한 활동이나 문제들을 해결하는 것으로 초점이 맞추어져 
있다. 이때 성취기준이 분절적으로 이루어지기 있다기보다 기초적인 수
학 개념과 지식의 이해에서부터 특정의 수학적 활동과 문제들을 해결하
는 전체적인 과정으로 맞추어져 있다. 예를 들어 수학과 8학년 성취기준
은 <표 Ⅳ-46>와 같다.
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  7학년이 되면, 학생들은 비율, 비율, 그리고 퍼센티지를 포함한 일상적인 문
제들을 해결하게 된다. 그들은 색인 규칙을 설명하고 그것들을 모든 숫자에 
적용한다. 그들은 합리적인 숫자와 비이성적인 숫자들을 묘사한다. 
  학생들은 손익 관련 문제를 해결한다. 그들은 확대되는 대수 표현과 구조화
되는 대수 표현 사이를 연결한다. 
  학생들은 프리즘의 부피와 관련된 문제를 푼다. 그들은 실제 적용할 때 시
간의 지속 시간을 이해한다. 
  그들은 삼각형의 일치를 위한 조건들을 확인하고 4각형의 속성을 추론한다. 
학생들은 양방향 표와 벤 다이어그램으로 진정한 상황을 모델링한다.
<표 Ⅳ-46> 호주 수학과 교육내용 진술 방식
   출처: ACARA(2016c:58)
  5) 영어과 교육과정
  호주의 교육에서 중심적인 위치를 차지하고 있는 영어 교육과정은 기
초학년부터 10학년까지의 과정이 세 개의 상호 연관된 영역(Strands)으로 
구성되어 있다. 각 영역(Strands)은 언어, 텍스트, 문해력(읽기/쓰기/말하
기)을 의미하며, 이 세 영역(Strands)은 하위 영역으로 다시 구분된다. 
  우선 언어 영역을 통해 학생들은 영어에 대한 그들의 지식과 그것이 
어떻게 작동하는지를 알게 된다. 또한 학생들은 단어, 문장, 확장된 문자
의 수준에서 철자법, 문법, 구두점을 포함한 영어 사용의 패턴과 목적을 
발견하고 이들 사이의 관계를 연구한다. 문학 영역은 학생들이 문화적이
고, 사회적이고, 심미적인 가치를 지니는 문학을 탐색하도록 하고 있다. 
그리하여 학생들이 문학을 감상하는 것과 자신의 문학적인 글을 직접 쓰
는 것은, 인간의 경험에 대한 학생들의 이해를 심화시키는 능력을 강화
시키고자 한다. 이를 위해 학생들은 다양한 문학적인 글을 읽고, 작성하
고 평가하는 등의 활동을 한다. 마지막으로 문해력(읽기/쓰기/말하기) 영
역에서는 학생들이 적절하고, 정확하고, 자신감 있고, 유창하고, 효과적
인 글을 해석하고 만드는 능력을 성취하는 것을 목표로 한다. 
- 156 -
영역(Strand)
언어 Language 문학 Literature
문해력 Literacy
(읽기/쓰기/말하기)
언어의 변화와 변화 문학과 맥락 맥락 속의 글
상호 작용 언어 문학에 대한 대응 다른 사람과 상호 작용
텍스트 구조 및 구성 문헌 조사 해석, 분석 및 평가
아이디어의 표현과 개발 문학 창작 텍스트 만들기
표음식 철자와 단어 지식
<표 Ⅳ-47> 호주 영어과 영역
언어(Language) 영역
언어 변이와 변화(Language 
variation and change)
구체화
변화하는 세계를 반영하기 위
해 언어가 진화하는 방식을 
이해한다.
호주와 아시아 전역의 학교와 웹캠의 관계를 
구축하여 언어와 사투리를 탐색한다.
예를 들어 철자법과 문자, 이모티콘, 이메일
과 같은 새로운 형식의 의사소통의 어휘에 
영향을 미치는 것과 같이 시간이 지남에 따
라 단어 사용과 의미의 변화를 조사한다.
<표 Ⅳ-48> 호주 영어과 교육내용 조직 방식
출처: ACARA(2016d: 7)
  결국 세 가지 영역과 각각의 하위 영역은 호주의 영어과 교육내용 조
직 방식의 기초가 된다. 즉, <표 Ⅳ-48>과 같이 언어, 문학, 문해력 영역
별로 하위 영역을 다시 설정하고 관련된 역량이 무엇인지 표시함으로써, 







  학년 말까지, 학생들은 교과서에서 의미를 찾기 위해 예
측하고 질문하는 전략을 사용한다. 그들은 문자 메시지와 
그들의 개인적인 경험 사이의 관계를 확인한다. 그들은 위
와 아래의 경우에 영어 알파벳의 글자들을 인식하고 대부분
<표 Ⅳ-49> 호주 영어과 교육내용 진술 방식
상호작용을 위한 언어
(Language for interaction) 구체화
억양, 말투, 숙어가 어떻게 개
인적이고 사회적인 정체성을 
표현하고 만들어 내는지 이해
하기
지역의 숙어와 다양한 문맥을 위한 그것들의 
의미, 억양, 그리고 연설 스타일의 데이터베
이스를 구축하고, 드라마와 역할 놀이에서 
이러한 선택들의 가능성을 탐구하고, 개인적
이고 사회적인 정체성과 연관성을 토론한다.
만화, 만화, 애니메이션의 등장 인물들에게 
진실된 대화를 발전시킨다.
   출처: ACARA(2016d:10)
  
  이후 세부적인 교과 지식은 언어, 문학, 문해력 영역별로 하위 영역에 
담긴 교과 지식을 종합적으로 진술한다. 그러나 다른 교과와 달리 단순
히 모든 영역을 종합하는 것에 그치지 않고, <표 Ⅴ-48>과 같은 실질적
인 의사소통의 모습을 반영하여 수용적 모드(Receptive mode)와 생산적 
모드(Productive modes)로 나뉘어 진술된다. 즉, 호주 영어과의 성취기준
은 listening, reading and viewing을 수용모드로, speaking, writing and 
creating를 생산모드로 구분하여 최종적으로 진술된다. 이것은 교육내용 
진술 방식에 있어, 실질적인 언어 수행 과정 및 상황을 적극적으로 반영






그들은 다양한 청중들을 위해 의도적으로 계획하고 디
자인하고 작품을 만들면서 의사소통 기술을 개발한다. 밴
드를 통해 발전하면서, 학생들은 자료와 기술로 기술적 
숙련도와 전문 지식을 개발하고 숙련된 실무가가 된다.
재료 Materials
  시각 예술의 지식과 기술을 개발하는 데 있어서, 학생
들은 다양한 물리적 소재와 기술들을 다루고 적응시키는 
것을 배운다. 여기에는 페인트, 염료, 숯 및 잉크와 같은 
서로 다른 맥락에서 나온 전통적인 소재와 디지털 미디
어, 신체, 소리, 물체, 사이트 및 청중과 같은 현대적이거
나 떠오르는 소재가 포함될 수 있다.
<표 Ⅳ-50> 호주 시각 예술과 영역
reading and







  학생들은 명확하게 의사소통을 한다. 그들은 동료들과 알
려진 성인들과의 사건과 경험을 다시 전한다. 그들은 압운
을 식별하고 사용하며, 구두로 음을 혼합하고 단어로 구분
한다. 글을 쓸 때, 학생들은 아이디어를 전달하기 위해 친숙
한 단어와 구, 이미지를 사용한다. 
   출처:ACARA(2016d:11)
  5) 시각 예술(Visual Arts)과 교육과정
  호주의 시각 예술 교육과정에서는 시각 예술을 배우는 것이 곧 학생들
이 예술 작품을 만들고 그것에 반응하는 것이라는 논리가 전제되어 있
다. 그리하여 호주의 시각 예술 교육과정은 학생들은 예술에 대한 지식
을 이해하고, 필요한 기술과 과정을 익히고, 다양한 형태, 스타일, 맥락
을 탐구하면서 관련된 자료를 사용하는 구조를 나타낸다. 그리하여 다음




  Practices 참여(아티스트 및 청중), Representation, 
Visual conventions, Viewpoints 등으로 나뉘며, 예술 활동
에 필요한 지식적 측면을 각각의 영역에서 다루게 된다.
‘기술, 테크닉과 과정’ 영역
내용 구체화
원주민과 토레스 해협 
원주민 화가들이 그들
의 작품에서 주제, 개
념 또는 아이디어를 
오스트레일리아 원주민과 토레스 해협 연안의 예술
가들을 포함한 예술가들에 의해 사용된 기술을 반영
하여, 자재, 기술, 기술, 미술 제작 과정을 결합하고 
조정한다. 
다양한 기법의 조합이 주제, 개념 또는 아이디어를 
<표 Ⅳ-51> 호주 시각 예술과 교육내용 조직 방식
   출처: ACARA(2016e:168-169에서 재구성)
  즉, 호주의 교과 교육과정은 ‘기술, 테크닉과 과정’, ‘재료’, ‘지
식’의 영역에 따라 체계화된다. 다만, ‘기술, 테크닉과 과정’, ‘재
료’, ‘지식’의 각각의 영역을 ‘구체화’를 통해 세부적으로 진술하
기 위해서, ‘범교과적 주제’를 활용하고 있다. 즉, 국가 교육과정에서 
제시하고 있는 ‘범교과적 주제’를 통해 예술 활동이 이루어지는 맥락
을 제시하고, 이러한 맥락 속에서 학생들이 습득할 필요가 있는 ‘기술, 
테크닉과 과정’, ‘재료’, ‘지식’을 나타낸다. 또한 각각의 진술을 
통해 성취할 수 있는 역량을 기호를 통해 표시해 놓음으로써 역량과의 
관련성을 나타내고 있다. 예를 들어 <표 Ⅳ-51>와 같은 원주민과 토레스 
해협 원주민 화가들이 예술적 결과물을 만들어내는 활동 주제와 관련하
여 ‘기술, 테크닉과 과정’영역에서 학생들이 성취해야만 하는 기법과 
과정, 관점을 제시하고 있으며, 이것이 어떤 역량과 관련되는지도 확인
할 수 있다.
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  7학년이 되면, 학생들은 다른 예술가들이 어떻게 시각적인 관습과 관점을 
사용하여 그들의 아이디어를 전달하고 이 지식을 그들의 미술 작품에 적용
하는지 식별하고 분석한다. 그들은 어떻게 예술 작품이 그 의미를 강화시키
기 위해 전시되는지 설명한다. 그들과 다른 이들이 다양한 문화나 시간, 장
<표 Ⅳ-52> 호주 시각 예술과 교육내용 진술 방식
나타내기 위해 사용한 
기술의 탐험을 포함하
는 시각 예술 집회와 
기법으로 실험한다.
(ACAVAM118) 
어떻게 나타낼 수 있는지를 조사한다.
원근법을 고려하기: 예를 들어– 왜 그리고 어떻게 예
술품이 당신을 감정적으로 느끼게 하는가? 당신의 
작품에 비슷한 기술을 적용할 수 있는가?
예술가들이 주제, 개념, 아이디어를 표현하기 위해 
다양한 시각 예술 기법을 선택하고 적용하는 방법을 
관찰하고, 자신의 예술 작품에 이를 사용한다.
여러 소스의 영상 및 개체 결합, 조정 및 조작
원근법(Perspective)을 고려하는 것:예를 들어, – 화
가가 이런 표현 방식을 선택한 이유는? 이 메세지에 
어울리는 다른 형식과 스타일은 무엇인가?
   출처: ACARA(2016e:189)
  이후에는 위와 같은 교육내용 조직 방식이 1, 2문단 정도의 성취기준
으로 정리된다. 예를 들어 아래와 같이 7-8학년에 학생들이 8학년말에 
도달할 학습 결과가 진술된다. 이러한 진술방식은 7-8학년 전반에 걸쳐 
학생들이 어떤 예술적 능력을 갖추어야 할지를 진술하고 있다. 특히 이 
과정에서 어떤 지식이 요구되는지 그 지식을 활용하고 적용하는 과정은 
어떠한지에 대해 종합적으로 진술하게 된다. 
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소에서 나온 예술 작품들에 어떻게 영향을 받는지 평가한다.
  학생들은 자신과 다른 사람의 작품에 사용된 기술과 과정의 탐색에 대응
하여 자신의 미술 작품을 만드는 것을 계획한다. 그들은 그들의 작품에서 의
미를 전달하기 위해 시각적인 관습, 기술, 과정을 사용하는 것을 보여 준다.
7학년 세계 자연 자원의 변화에 따른 물리적 패턴
8학년 세계적인 문제: 지속 가능한 글로벌 불평등의 패턴과 특성
<표 Ⅳ-53> 캐나다(온타리오주) 지리과 지식 영역
   출처: ACARA(2016e:195)
라. 캐나다(온타리오주) 교과 교육내용 조직 및 진술 방식
  1) 지리과 교육과정
캐나다(온타리오주)의 지리과 교육과정은 1-6학년까지 사회과의 체제
와 7-8학년의 역사와 지리 체제로 나누어 설명할 수 있다. 이때 7- 8학
년의 지리과 교육과정은 아래 <표 Ⅳ-53>와 같은 두 가지 영역으로 이루
어진다. 이러한 두 가지 영역은 지리과의 교과 지식을 함축적으로 안내
하는 역할을 한다. 캐나다의 지리과 교육과정은 지리학적 사고력, 정보
를 분석하기 위한 공간적 기술력을 학생들이 성취하기를 추구하는데, 이
러한 능력은 학생들이 지리학적 ‘지식과 이해’, ‘사고’역량을 의미
한다.
출처: Ontario Ministry of Education(2018: 170)
  위 두 가지 학습 영역(strand)들은 탐구의 과정을 통해 실질적으로 학
생들의 학습에 기여한다. 탐구의 과정은 학습 영역(strand)이 실제 어떻
게 구현될 수 있는지를 알려주고 있는 것으로 아래와 같이 5가지로 구성
된다. 그러나 탐구의 과정이 반드시 선형적인 방식으로 수행될 필요는 
없다. 탐구의 과정은 학생들의 사전 준비 상태에 의존하게 되는데, 이때 
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사전 지식, 자원, 시간 등도 고려하게 된다. 특히 이러한 탐구 과정은 교




정보, 증거, 자료를 수집하고 조직하기 
정보, 증거, 자료를 분석하고 해석하기 
정보, 증거, 자료를 평가하고 결론 도출하기 
발견 내용을 전달하기  
<표 Ⅳ-54> 캐나다(온타리오주) 지리과 탐구 과정
출처: Ontario Ministry of Education(2018: 172-173)
  캐나다(온타리오주)의 지리과에서는 학습 영역별로 ‘교육내용 구성의 
핵심 요소’인 ‘학문적 사고의 개념’ 이외에 이를 구체화한 빅아이디
어, 뼈대질문들을 통해 해당 학습 영역이 지향하는 교육내용의 체계를 
구축한다. 또한 그러한 학습 영역에서 발달시킬 필요가 있는 ‘기능’을 
따로 구축하고 있다. 그러나 우리나라의 ‘기능’ 요소와는 다르게 학년
별로 구축되어 있어, 그 계열성이 분명히 드러난다. 
  다음으로 ‘교육과정 기대’라는 구체적인 교육내용 진술 방식을 확인
할 수 있는데 이것은 우리나라의 성취기준에 견줄 수 있는 것으로 해석
할 수 있다. ‘교육과정 기대’는 학습 영역(strand)별 종합적 기대와 구
체적 기대로 구분되어 진술된다. 종합적 기대는 학생들이 각 학년을 마
칠 때 보여주길 기대하는 일반적인 지식과 기능에 대해 서술되고, 구체
적인 기대는 보다 자세하게 기대되는 지식과 기능에 대해 서술된다. 이
때 종합적 기대는 앞서 언급한 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’인 ‘학문
적 사고의 개념’과 연관되어 진술하도록 하고 있다. 또한 구체적 기대














는 방법에 의해 
제시되는 몇 가
























































































나 변경될 수 
있다.
<표 Ⅳ-55>캐나다(온타리오주) 지리과 교육내용 조직 및 진술 방식
하게 밝혀준다. 그리하여 아래와 같은 하나의 내용 체계가 완성되는데 7




사람들이 물리적 환경에 의해 제시된 도전과 기회에 
반응하는 다양한 방법을 설명한다.
A2.탐구
물리적 환경을 변화시키는 자연 사건 및/또는 인간 활동
의 영향에 대한 조사를 지도하기 위한 질문을 작성한다.
A3.지리학적 상
황의 이해
위치를 확인하고 다양한 지형의 물리적 특성을 설명한
다.
출처: Ontario Ministry of Education(2018: 176-177)
  2) ‘과학과 기술’과 교육과정  
  캐나다(온타리오주)는 과학적 소양과 기술적 소양(Literacy)을 키우기 
위해 과학과 기술을 사회 및 환경에 적용시키기, 과학 탐구와 문제 해결
을 위한 사고 습관 및 기술과 전략을 발달시키기, 과학과 기술의 기본 
개념(basic concepts)을 이해하기라는 능력을 강조하고 있다(Ontario Minis
try of Education, 2007: 4). 즉, 온타리오주의 과학과 기술 교육과정은 과
학을 우리 삶, 사회, 환경과 가까이 연관시키고 있다는 것, 과학 개념, 
지식의 단편적 이해나 기억이 아닌 과학적 탐구를 가능하게끔 하는 기능
과 성향을 보다 중요하게 여기고 있다는 것, 또한 의미 있는 이해를 위
해서는 주변에 서로 연계된 삶을 통한 이해와 과학적 탐구를 통한 이해
가 뒷받침되어야 한다는 점을 강조하고 있다.
  온타리오주 과학과 기술 교육과정은 근본 개념(Fundamental concepts)
을 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’로 삼고 있다. 사회과와 마찬가지로 
과학과도 Big ideas가 제시된다(Ontario Ministry of Education, 2007: 5). 
근본 개념은 과학의 가장 기본적 개념이라는 성격을 나타내는 반면, 빅
아이디어(Big ideas)는 학생들이 학습 후 학습과 관련된 세세한 것들의 
대부분을 잃어버린 후에도 오랜 시간동안 기억에 남는 중요한 이해(Onta
rio Ministry of Education, 2007: 6)를 뜻한다. 빅아이디어(Big ideas)는 근
본 개념(Fundamental concepts)과 긴밀하게 연관되는데, 빅아이디어(Big i
deas)는 과학을 구성하는 근본 개념(Fundamental concepts)을 구체적으로 
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표현한 것이라고 볼 수 있다. 근본 개념(Fundamental concepts)과 빅아이
디어(Big ideas)는 [그림 Ⅴ-9]에서 볼 수 있는 바와 같이, 교육내용 조직
과 진술 방식 전반에 영향을 미쳐 전체적인 일관성을 보장한다(Ontario 
Ministry of Education, 2008: 6)
[그림 Ⅳ-9] 캐나다(온타리오주) 과학과 기술 교육과정의 체계
출처: Ontario Ministry of Education(2007: 6)
  
  과학과의 실질적인 교육과정 구성은 사회과와 마찬가지로 지식 영역
(strand)이다. 즉, 과학과의 교육과정은 학문적 체계를 대변하는 ‘생태계 
이해하기, 구조와 매커니즘 이해하기, 물질과 에너지 이해하기, 지구와 
우주체계 이해하기’의 주요 4가지 지식 영역(strand)을 중심으로 이루어
진다. 이 각각의 영역은 생물, 화학, 물리, 지구과학으로 대변되기도 한
다. 또한 이러한 지식 영역(strand)과 더불어 기술 영역이 제시되는데, 이
것은 학생들이 그들의 일상적인 세계와 관련되는 기술을 학습하고 마스
터할 수 있는 다양한 기회를 제공하는 영역이라 할 수 있다. 이러한 기
술 영역은 기술 연속체로도 불리는 것으로 ‘과학적 연구/실험 기술, 과
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-세포의 생명의 기초이다 (전반적 기대 2,3과 관련) 
-세포 조직은 피부로, 피부는 기관으로, 기관은 조직 
시스템으로, 조직 시스템은 유기체로 이어진다. 
(전반적 기대 2,3과 관련) 
-건강한 세포는 건강한 조직기관에 기여한다. 
(전반적 기대 1,2과 관련) 
-시스템은 독립적이다. (전반적 기대 1,3과 관련) 
<표Ⅴ-57>캐나다(온타리오주) ‘과학과 기술’과 교육내용 조직 및 진술 방식
학적 연구/연구 기술, 과학적 문제 해결 능력’의 세 가지 발달적인 기
술을 나타낸다. 또한 이것은 착수와 계획, 수행과 기록, 분석과 해석, 대
화하기의 과정에 따라 다시 구체화되어 제시된다.  







과학적 문제 해결 능력 
<표 Ⅳ-56>캐나다(온타리오주) ‘과학과 기술’과 지식 및 기술 영역
출처: Ontario Ministry of Education(2007: 11-12)
  이후 ‘전반적 기대’와 ‘구체적 기대’가 4가지 지식 영역별로 진술
된다. 전반적 기대와 구체적 기대의 특징은 사회과와 대체로 비슷하며, 
이에 아래와 같은 조직 및 진술 방식이 구축된다. 8학년 과학과의 생태
계 이해하기 영역을 예시로 하여 제시하면 다음과 같다. 교육내용의 조
직 및 진술 방식에서는 앞서 논의된 빅아이디어(Big ideas)와 근본 개념
(Fundamental concepts)이 바탕이 되어 작성된다(Ontario Ministry of 
Education, 2006: 7). 
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전반적 기대 
1. 세포 생물학이 개인, 사회, 환경에 주는 영향력에 대해 평가한다. 
2. 식물과 동물 세포의 기능을 조사한다.
3. 식물과 동물 세포의 기본적 구조를 이해하고 이를 설명한다.
구체적인 기대
1. 사회와 환경에 위한 과학 관련 기술 
   세포와 세포 과정에 대한 우리의 이해를 증진시키기 위해 선택된 기술의 
역할을 평가한다.
2. 조사와 의사소통 기술의 개발 
   장비 및 기자재 취급에 있어 정해진 안전 절차를 따른다.
3. 기본적 개념의 이해 
   세포 이론의 배경에 대한 이해를 보인다.
  출처: Ontario Ministry of Education(2007: 140-142)
  3) 수학과 교육과정
  캐나다(온타리오주)의 수학과 교육과정은 학생들이 수학의 기반이 되
는 확실한 개념들을 형성하고 이를 통해 그들이 지식을 적용할 수 있고 
나아가 학습을 성공적으로 할 수 있게 하는 역량을 추구한다. 이를 위해 
앞서 언급한 다섯 가지 지식 영역(stand)인 ‘수감각과 계산, 측정, 기하
학과 공간감각, 패턴과 대수학, 데이터 관리와 확률’을 중심으로 전체
적인 교육내용의 체계가 구축되어 있다(Ontario Ministry of Education, 
2005). 또한 이러한 학문적 체계 줄기와 더불어 학생들이 학습하는 동
안 적용하게 되는 수학적 과정 영역(stand)을 나타내는 7가지 기대인 
‘문제해결, 추리와 증명, 반성, 도구와 계산전략 선택, 연결, 제시하기, 
의사소통’이 제시된다.
  그리하여 실질적인 교육내용 진술은 6가지의 체계에 따라 전반적 기대 
및 구체적 기대로 구분되어 진술된다. 즉, 5가지의 지식 영역(stand)별 교
육내용 진술이 이루어지는데, 여기에 수학적 과정 영역(stand)이 종합되
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수학적 과정
문제해결, 추리와 증명, 반성, 도구와 계산전략 선택, 연결, 




•숫자의 표시, 비교 및 순서화를 한다.
•일반적인 계산 전략을 사용하여 전체 숫자, 소수, 분수, 정
수와 관련된 문제를 해결한다.
•다양한 의미 있는 맥락에서 비례 추론을 사용하여 문제를 
해결한다. 
구체적 기대
- 수량 관계(Quantity Relationships)
지수 표기법을 이용하여 반복 곱셈을 한다.
- 작동 감각(Operational Sense)
소수 점 이하로 표현된 백분율을 포함한 문제를 해결한다.
- 비례 관계(Proportional Relationships)
정비례하는 두개의 양에 관련된 실제 상황을 확인하고 설명
한다.
<표 Ⅳ-58> 캐나다 온타리오주 수학과 교육내용 조직 및 진술 방식
어 진술되는 것이다. 즉, 과정 영역(stand)은 5가지의 지식 영역(stand)의 
습득과 적용이 원활히 이루어지도록 하는 요소이자, 모든 지식 영역
(stand)에 관련된 학생들의 학습에 통합될 수 있도록 하고 있다. 8학년 
수학과 교육내용 구성 방식을 예시로 들면 아래 <표 Ⅳ-58>과 같다. 
출처: Ontario Ministry of Education(2005: 109-110)
4) 언어과 교육과정 
  캐나다(온타리오주)의 언어과는 문해력, 기본적 의사소통능력과 더불어 
언어를 통한 문화의 이해를 강조한다. 특히 문해력은 언어과 교육과정의 




1. 다양한 목적을 위해 다양한 상황에서 적절하게 이해하고 대응하기 위해 
경청한다.
2. 다양한 목적을 위해 다양한 청중과 적절하게 의사소통하기 위해 말하기 
기술과 전략을 사용한다.
3. 청취자와 연설자로서 강점, 개선할 부분, 그리고 가장 도움이 되는 전략
을 생각하고 확인한다.
<표 Ⅳ-59> 캐나다(온타리오주) 언어과 교육내용 조직 및 진술 방식
읽고 쓰는 능력이 책임감 있고 생산적인 시민 의식에 중요하며 모든 학
생들이 글을 읽고 쓸 수 있다는 믿음에 바탕을 두고 있기 때문이다. 이
에 언어과 교육과정은 학생들이 이러한 목표를 달성하는 데 필요한 지식
과 기술을 제공하기 위해 고안되었음을 밝히고 있다(Ontario Ministry of 
Education, 2006: 11). 
  언어과는 언어적 의사소통(Oral Communication), 읽기(Reading), 쓰기
(Writing). 그리고 미디어 사용능력(and Media Literacy)의 언어 기능을 교
과 교육내용 구성의 핵심 요소로 설정하고 있다. 더불어 언어과의 영역
역시 이러한 4가지의 핵심 요소에 따라 구성되어 있다. 또한 모든 학년
의 교육내용은 이 4개의 영역의 필수적인 언어 기능을 개발하는 과정을 
전반적 기대와 구체적 기대로 구분하여 진술한다. 즉, 영역별로 진술되
는 전반적 기대와 구체적 기대에서는 각각의 영역에서 학생들이 습득해
야 할 언어 기능에 따라 진술하고 있다. 
  전반적 기대는 전체적으로 언어 프로그램의 기초가 되는 지식과 기술
을 설명하며, 구체적 기대는 이를 더욱 자세히 설명한다. 즉, 전반적 기
대는 일반적으로 학생들이 각 학년이 끝날 때까지 모든 분야 또는 교육
과정 전반에서 성취해야 하는 지식과 기술을 설명하며, 구체적 기대는 
해당 영역마다 이루어지는 실질적인 언어 기능 및 기술, 전략들에 초점
을 맞추고 있다. 이러한 교육내용 구성 방식을 언어적 의사소통(Oral Co
mmunication)영역을 예시로 제시하면 <표 Ⅳ-59>와 같다. 
- 170 -
구체적 기대
1. 이해를 위한 듣기
다양한 공식 및 비공식 상황에서 청취 목적의 범위
를 식별하고 특정 듣기 작업에 적합한 목표를 설정
한다.
2. 의사소통을 위한 
말하기




기술과 전략을 조정하여 적절한 청취 행동에 대한 
이해를 보여 준다.
  출처: Ontario Ministry of Education(2006: 138)
  5) 시각 예술과 교육과정
  캐나다(온타리오주)의 예술 교과군에는 댄스, 드라마, 음악, 시각 예술 
교과가 포함되어 있다. 캐나다(온타리오주)의 예술과 교육과정은 예술 작
품을 창조하고 제시함으로써 의사소통하는 학생들의 능력과 예술 작품에 
대한 자신의 생각과 느낌을 전달하는 능력의 개발을 목적으로 하고 있
다. 그리고 이를 위해 학생들의 지식과 기술을 발전시켜야만 하며, 그러
한 과정에서 이루어지는 사고력을 추구한다(Ontario Ministry of Educatio
n, 2009). 
  이중 시각 예술 교과는 ‘창작 및 표현’, ‘성찰, 대응 및 분석’, 
‘형태와 문화적 개념의 탐구’라는 세 가지 축을 기본으로 하여 이루어
진다. 이후 아래와 같이 시각 예술 교과의 교육내용이 ‘전반적 기대’
와 ‘구체적 기대’라는 진술로 이어지는데, 각각은 ‘창작 및 표현’, 
‘성찰, 대응 및 분석’, ‘형태와 문화적 개념의 탐구’의 세 가지 영
역별로 진술된다. 이때 여기에는 시각 예술 교과의 근본 개념(Fundament




• 창작 및 표현
시각 예술의 요소, 원리 및 기법을 사용하여 감정, 아이
디어 및 이해를 전달한다.
• 성찰, 대응 
   및 분석
비판적 분석 과정을 적용하여 다양한 예술 작품 및 예술 
경험에 대응하여 느낌, 아이디어 및 이해를 전달한다.
• 형태와 문화적 
맥락의 탐구
과거와 현재의 다양한 예술 형태, 스타일 및 기법과 그 
사회/사회적 맥락에 대해 이해를 나타낸다.
근본개념
디자인의 요소 
• line / shape and form / space / colour / texture / value(light, dark)
디자인의 원리-contrast: light/dark; large/small; pure/mixed colour
구체적 기대
• 창작 및 표현
-개인적 경험에서 영감을 받은 감정과 사상을 표현한 2
차원의 3차원 예술 작품을 창조한다.
-주제 또는 주제에 대한 서술 예술 작품이나 예술 작품
을 창조하기 위해 디자인의 원리를 사용하여 작문에 대
한 이해를 증명한다.
• 성찰, 대응 
   및 분석
- 예술 작품과 예술 경험에 대한 그들의 감정과 생각을 
표현한다.
-디자인의 요소와 원칙이 어떻게 예술 작품에서 의미나 
이해를 전달하는데 사용되는지 설명한다.
• 형태와 문화적 
맥락의 탐구
-그들이 그들의 집, 학교, 지역 사회, 그리고 시각 예술 
경험에서 보는 시각 예술 형태를 확인하고 설명한다.
-다양한 공동체, 시대, 장소의 다양한 예술 작품에 대한 
인식을 보여 준다.
<표 Ⅳ-60> 캐나다(온타리오주) 시각 예술과 교육내용 조직 및 진술
  출처: Ontario Ministry of Education(2009: 136-138)
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마. 종합 정리: 역량기반 교과 교육과정에서 ‘교육내용 조직 및 진
술 방식’
  ‘교육내용 조직 및 진술 방식’은 역량의 성취를 위해 교과 지식이 
어떻게 구조화되어있는지를 파악할 수 있게 한다는 점에서 중요하게 받
아들일 필요가 있다. 즉, ‘교육내용 조직 및 진술 방식’은 교과 지식
을 역량과의 관련 하에 파악할 수 있는 부분이라 할 수 있다. 
  우리나라 교과 교육과정이 역량적 접근을 취하면서 나타내고 있는 교
육내용 조직 및 진술 방식은 ‘내용체계표’라는 틀을 통해 이루어지며, 
이를 통해 교육내용을 전면적으로 조직하고 있다. 교과별로 살펴보면 우
리나라의 수학이나 과학과는 여전히 각 교과가 기반으로 하는 학문의 체
계를 강조하는 교육내용 조직 및 진술 방식을 우선으로 하고 있다. 즉, 
내용체계표를 구성하고 있는 요소인 이론적인 개념과 원리들은 단계적이
고 위계적인 관계를 형성한다. 구체적으로 수학 및 과학과의 ‘핵심 개
념’은 다양한 교과 지식을 포섭할 수 있는 상위 개념을 나타내며, ‘일
반화된 지식’은 ‘핵심 개념’이 지니는 성질과 원리, 이론을, ‘내용 
요소’는 ‘핵심 개념’을 구성하는 하위 개념을 나타내고 있는 경우가 
많다. 
  사회과는 사회적 주제로 제시되는 ‘핵심 개념’을 바탕으로 역량을 
성취할 수 있는 배경적 조건을 조성하고 있으며, 이 배경적 조건에 포함
된 문제 상황을 이해하거나 이를 해결하기 위한 교육내용이 하위 요소로 
제시되고 있다. 즉, ‘핵심 개념’이라는 큰 범위의 사회적 주제 속에서 
학생들이 습득해야 할 원리를 ‘일반화된 지식’으로 제시하고 있으며 
‘내용 요소’를 통해서는 ‘일반화된 지식’을 이해하는 과정에서 요구
되는 개념을 나타내고 있다. 이에 사회과는 ‘핵심 개념’을 통해 사회
적으로 해결하거나 논의할 필요가 있는 쟁점을 나타내며, ‘핵심 개념’
을 중심으로 하여 ‘일반화된 지식’, ‘내용 요소’는 그러한 쟁점들을 
해결하기 위해 요구되는 다양한 교육내용을 응집시키고 있다. 
  국어과의 ‘핵심 개념’은 듣기·말하기, 읽기, 쓰기 등의 국어과의 
교육내용 영역에 포함된 지식(내용), 기능, 태도, 실제를 각기 나타낸다. 
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그리하여 국어과의 ‘핵심 개념’은 특정 기준에 의해 선별되었다기보다
는 지식(내용), 기능, 태도의 측면으로 나타나는 교육내용을 ‘핵심 개
념’을 통해 포괄하고 있다. 결국, 국어과는 내용체계표가 역량의 성취
를 위해 소수의 교육내용을 선별하는 역할을 하기보다는 국어과의 특성
에 따라 전체 교과 지식의 체계를 설계하는 역할을 하였음을 확인할 수 
있다. 
  미술과는 각 교과의 주요 수행 과정이나 기술이 ‘핵심 개념’으로 구
성되어 있다. 이에 ‘일반화된 지식’은 주요 수행 기능이 이루어지는 
과정에서 요구되는 원리를, ‘내용 요소’는 이 과정에서 요구되는 하위 
수행 기능이 나타낸다. 그리하여 미술과는 내용체계표에 제시된 다양한 
구성 요소를 통하여, 예술의 창작 및 감상 활동에서 요구되는 기능이나 
방법, 또한 이러한 활동이 이루어지는 원리가 제시되도록 하고 있다.
  마지막으로 내용체계표에는 ‘기능’이라는 요소가 포함되어 있는데, 
이 ‘기능’은 ‘핵심 개념’, ‘일반화된 지식’, ‘내용 요소’로 대
변되는 교육내용을 실제 활용하고자 하는 역량의 의도를 내포하고 있음
을 명시화하고 있다. 이 ‘기능’ 역시 교과별로 서로 다른 의미로 해석
되고 사용되고 있는데, 사회과와 과학과에서의 ‘기능’은 ‘인지적 탐
구 과정 및 사고 과정’을, 수학과의 ‘기능’은 ‘수행으로서의 활동’
을, 국어과의 ‘기능’은 ‘언어활동 과정’을, 미술과의 ‘기능’은 
‘구체적인 수행 기능이나 과정’을 나타낸다. 이처럼 교과별 교육과정
에서 나타내는 ‘기능’의 의미를 살펴보면, ‘핵심 개념’, ‘일반화된 
지식’, ‘내용 요소’ 등의 요소는 ‘기능’이라는 요소와 서로 다른 
성격의 것으로 받아들여지고 있음을 알 수 있다. 
  ‘핵심 개념’, ‘일반화된 지식’, ‘내용 요소’가 일련의 흐름 속
에서 선별되고 있는 것과 다르게, ‘기능’은 그것이 선정된 논리가 별
도로 상정되고 있다. 이처럼 ‘기능’만을 ‘역량’과 직접 연결하고 있
는 것은, 우리나라의 교과 교육과정이 학생들의 역량 성취를 추구하고 
있으면서도 ‘핵심 개념’, 일반화된 지식‘, ‘내용 요소’로 이어지는
교과의 구조가 여전히 교육내용 구성 방식에 중요한 틀임을 의미한다.
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교과 교육내용의 조직 교육내용의 진술 
사회
=> 사회적 주제 설정
=> 사회적 주제와 관련된 교과 지
식이 ‘일반화된 지식’, ‘내용 
요소’를 통해 제시
=>교과 지식을 습득 및 활용하는 
과정에서 요구되는 ‘인지적 탐
구 과정 및 사고 과정’인 ‘기
능’을 제시 
=> ‘내용 요소’ 및 ‘기능’
이 결합된 문장으로 진술.
과학
=> 과학적 개념을 설정
=> 과학적 개념을 하위 요소로 
‘일반화된 지식’, ‘내용 요
소’가 제시
=>교과 지식을 습득 및 활용하는 
과정에서 요구되는 ‘인지적 탐
구 과정 및 사고 과정’인 ‘기
능’을 제시 
=> ‘내용 요소’ 및 ‘기능’
이 결합된 문장으로 진술 
<표 Ⅳ-61> 우리나라 교과 교육내용 조직 및 진술 방식 정리
  또한, 교과 교육과정의 교육내용 진술 방식인 성취기준은 내용체계표
에 담긴 두 가지 하위 요소인 ‘내용 요소’와 ‘기능’의 결합을 통해 
지식의 활용이라는 점을 더욱 부각하고자 하였다. 교과별로 정도의 차이
는 있지만, 전자가 지식(내용), 기능, 태도 측면의 교과 지식을 이해 및 
습득하는 측면으로 해석된다면, 후자는 역량이 추구하는 바와 같이 다양
한 교과 지식을 적용 및 활용하는 측면으로 해석된다. 
  그러나 교과 지식의 활용이라는 역량의 의도가 성취기준에 온전히 담
겨 있다고 판단하기는 어렵다. 이것은 역량이라는 것이 교과 지식을 활
용한 결과로 얻어지는 것임에도, 교과 지식으로 대변되는 ‘내용 요소’
와 역량을 구체화한‘기능’을 별개의 것으로 상정해놓은 현재의 방식은 
애초에 성립되지 않는 것이다. 특히 ‘내용 요소’와 ‘기능’이 어떻게 
관련되는지 직접적인 개연성이 나타나지 않아, ‘기능’을 통해 ‘내용 
요소’의 활용이 이루어진다는 역량의 논리도 확인할 수 없다.
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수학
=> 수학과의 상위 개념 설정
=> 개념별로 일반화된 지식, 내용 
요소로 이루어지는 위계화된 교
육내용 제시 
=> ‘내용 요소’ 및 ‘기능’
이 결합된 문장으로 진술 
국어
=>듣기, 읽기와 보기와 같은 영역
별로 교과 지식을 설정
=>영역별 수행 기능 및 개념, 원리 
등을 ‘일반화된 지식’, ‘내용 
요소’를 통해 제시
=> ‘내용 요소’ 및 ‘기능’
이 결합된 문장으로 진술 
미술
=>미술과의 주요 수행 기능 설정
=>주요 수행 기능별로 필요한 하위 
기능 및 개념을‘일반화된 지
식’, ‘내용 요소’를 통해 제시
=> ‘내용 요소’ 및 ‘기능’
이 결합된 문장으로 진술 
  싱가포르 교과 교육과정이 역량적 접근을 취하면서 나타내고 있는 교
육내용 조직 및 진술 방식의 기본적 틀은, 역량의 성취를 위해 다양한 
유형과 종류의 교육내용을 선별 및 연계할 수 있도록, 교육내용 조직 및 
진술의 교과별 틀을 재조직하는 것이다. 
  이를 교과별로 살펴보면, 지리와 과학 교육과정에서는 각 교과의 특성
을 반영하고 있는 ‘주제’를 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’로 설정하
고 있다. 또한, 학생들의 역량 성취가 곧 다양한 교육내용 간의 연계를 
통해 이루어진다는 판단으로, 주제별 지식(내용), 기능, 태도 측면의 교육
내용이 조직 및 진술될 수 있도록 하고 있다. 예를 들어 지리과에서는 
‘교육내용 구성의 핵심 요소’인 ‘주제’를 설정하고 ‘교수요목’이
라는 항목에서 이 주제를 중심으로 한, ‘지식/기능 결과’, ‘핵심 개
념’, ‘연결 계획’ 등의 하위 항목 속에서 교육내용을 구조화한다. 또
한, 이러한 교육내용 조직 방식에 따라 영역별 ‘학습 결과(Learning Ou
tcomes)’를 진술한다. 과학과도 지리과와 마찬가지로 과학적 주제를 중
심으로 하여 ‘지식, 기능의 적용’, ‘기술과 과정’, ‘윤리와 태도’
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의 영역으로 나뉘어 교육내용을 조직하며, 이 각각의 영역에 따라 ‘학
습 결과’를 진술하고 있다.
  수학과 교육과정에서는 수학이라는 학문적 체계에 따른 3가지의 지식 
영역을 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’로 설정하고 있다. 하지만 지식이 
현실 맥락에서 활용되는 역량의 관점이 반영될 수 있도록 수학적 과정 
영역, 수학적 맥락 영역을 새롭게 도입하여 이론적 개념과 원리 등의 교
과 지식을 중심으로 이를 습득하는 과정을 부각하고 있다. 교육내용을 
진술하는 ‘학습 경험’에서는 수학적 과정 영역 및 맥락 영역과의 연계
를 통해 지식 영역에서 학생들이 성취해야 할 역량을 진술하고 있다. 
즉, 수학적 맥락 영역에서 제시한 다양한 실세계의 상황 속에서 지식 영
역에 포함된 다양한 수학적 개념들이나 원리들을 적용 및 활용하되, 수
학적 과정 영역에서 제시된 일련의 과정과 절차들을 반영할 수 있도록 
‘학습 경험’이 진술되어 있다. 
  영어과 교육과정의 교육내용 조직 체계는 기존 교육과정의 체계를 그
대로 유지하면서, 역량의 성취를 지향할 수 있도록 하고 있다. 즉, 영어
과 교육과정은 이전 교육과정과 같이 언어 학습 기능을 중심으로 하여 
교육내용을 구조화하되, 이것이 곧 영어과가 추구하는 역량과 연결되도
록 하고 있다. 이때 언어 학습 기능별 교육내용이 기술(Skills), 학습자 전
략(Learner Strategies), 태도와 행동(Attitudes and Behaviour)로 나뉘어 
진술되도록 하고 있다. 
  예술과 교육과정도 미술과가 추구하는 역량을 반영한 관찰하기(Seein
g), 표현하기(Expressing)와 감상하기(Appreciating)의 주요 예술 활동 기
능을 중심으로 하여 교육내용이 조직되어 있다. 교육내용의 진술에서는 
이러한 예술 활동 기능별로 요구되는 기술(skills), 가치(Values), 예술의 
요소(Elements of Art), 예술의 형식(Art Forms) 등의 요소가 제시된다. 
결국, 영어 및 예술과 교육과정도 기능 중심의 교육내용 조직 방식을 구
축하고 있음에도, 교육내용 진술에서 다양한 교육내용 간의 연계를 통한 
역량이 무엇인지를 보여주고 있다고 할 수 있다.
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교과 교육내용의 조직 교육내용의 진술 
지리
=> 사회적 주제 설정
=> 이 주제가 중요한 이유 및 관련 
질문을 제시 
=> 사회적 주제를 설정하고 이 주
제에 따라 기능 결과, 가치 결과, 
주요 개념으로 구분
=> 사회적 주제별에 따라 핵심 
결과, 기능 결과, 가치 결과별 
교육내용을 진술
=> 해당 주제에 대한 핵심 내
용을 추가로 진술
과학
=> 과학적 주제(아이디어) 설정
=> 주제(아이디어)별 관련 맥락과 
탐구 질문을 제시 
=> 주제(아이디어)에 따라 지식, 이
해와 적용, 기술과 과정, 윤리와 
태도로 구분
=> 주제(아이디어)에 따라 지식, 
이해와 적용, 기술과 과정, 윤
리와 태도별로 세부적인 교육
내용 진술
수학
=> 3가지 지식 영역(strand) 및 과
정 영역, 맥락 영역으로 구성
=> 지식 영역의 습득을 위한 과정 
영역이 세분화
=> 3가지 지식 영역(strand)의 
하위 영역에 따라 세부적인 
교육내용을 진술
영어 
=> 듣기, 읽기와 보기와 같이 언어 
활동에 필요한 수행 기능 및 요
소로 구성
=> 수행 기능 및 요소별로 기술, 
학습자 전략, 태도와 행동으로 으
로 세분화
=> 수행 기능 및 요소에 따라 




=> 예술 활동을 위해 필요한 수행 
기능 및 수행 요소인 보기, 표현
하기, 감상하기로 구성
=> 수행 기능별로 세부적인 교
과 지식을 진술
=> 예술작품을 위해 요구되는 
다양한 기술, 가치, 형식적인 
측면들을 추가로 진술
<표 Ⅳ-62> 싱가포르 교과 교육내용 조직 및 진술 방식
  
  호주의 교과 교육과정은 이미 20여 년 가까이 역량기반으로 교육내용
을 조직 및 진술하는 체계를 마련해오고 있다. 즉, 호주의 교과 교육과
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정은 역량의 성취를 위한 교육내용을 조직하는 기틀을 오랜 고민과 논의
의 과정을 거쳐 마련하고 있다. 이에 다른 국가들과 다르게, 교육내용의 
조직 및 진술 방식을 통해 나타난 교육내용이 어떤 역량과 관련되어 있
는지를 직접 표시하고 있으며, 교육내용 진술에 있어 다양한 상황과 맥
락 속에서 학생들이 성취해야 할 역량을 구체적으로 제시한다.
  교과별로 살펴보면 호주의 지리와 과학과 교육과정은 역량의 성취를 
위해 요구되는 지식, 기능, 태도 측면의 교육내용이 영역으로 구축되고 
있다. 즉, 호주 사회(지리)과는 ‘지리학적 지식과 이해’ 영역, ‘지리학
적 탐구와 기능’ 영역의 두 가지 영역으로 제시되며, 과학과는 ‘과학 
이해’, ‘인간 활동으로서 과학’, ‘과학 탐구 기능’으로 설정하고 
있다. 또한, 지리와 과학과 교육과정의 교육내용 진술 방식은 이러한 지
식(내용), 기능, 태도 측면의 교육내용과 이들 사이의 연계를 통해 학생
들이 성취할 수 있는 역량을 진술하고 있다.
  수학과는 호주의 다른 교과에 비해 여전히 교과의 특성을 강조하며, 
수학이라는 학문의 체계에 따른 ‘수와 대수’, ‘측정과 기하학’, 
‘통계와 확률’의 지식 영역으로 조직되어 있다. 하지만 ‘교과 교육내
용 구성 방식의 핵심 요소’로 설정된 ‘숙달 영역’과의 관련하에 지식 
영역이 제시됨으로써, 지식의 활용하려는 모습을 나타낸다. 교육내용 진
술 방식에서는 ‘숙달 영역’에 담긴 수학적 방법에 따라 이론적 개념과 
원리 등의 지식을 습득 및 적용할 줄 아는 능력을 진술함으로써, 역량의 
논지를 적극적으로 반영하고 있다.
  영어와 시각 예술 교육과정은 수행 기능을 중심으로 교육내용을 조직
하면서도, 지식적인 측면을 동시에 강조함으로써 다양한 교육내용을 통
한 역량의 성취를 추구하고 있다. 즉, 언어 사용 기능이나 능력, 예술 활
동 등을 통해 학생들이 각각의 활동에서 요구되는 지식이 무엇이고 그것
이 어떻게 작동해야 하는지를 알 수 있는지도 중요하게 인식하고 있다. 
  그리하여 영어과는 언어, 문학, 문해력 영역으로, 시각 예술과는 ‘기
술, 테크닉과 과정’, ‘재료’, ‘지식’의 영역으로 조직되어, 기능과 
더불어 자칫 간과할 수 있는 지식적 측면의 교육내용을 동시에 강조한
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교과 교육내용 조직 교육내용 진술 
사회
=> ‘지리학적 지식과 이
해’, ‘지리학적 탐구와 
기능’으로 체계화 
=> ‘지리학적 지식과 이해’, ‘지리학
적 탐구와 기능’ 영역별로 ‘구체화’
라는 세부적인 내용 진술
=> 학년(군)별로 모든 영역의 교육내용을 
종합적으로 추가 진술
과학
=> ’과학 이해’, ‘인간 활
동으로서 과학’, ‘과학 탐
구 기능’ 영역으로 체계화
=> ‘과학 이해’, ‘인간 활동으로서 과
학’, ‘과학 탐구 기능’ 영역별로 
‘구체화’라는 세부적인 내용 진술
수학
=> 수학과의 학문적 체계인 
‘수와 대수’, ‘측정과 
기하학’, ‘통계와 확
률’ 영역으로 체계화
=> ‘수와 대수’, ‘측정과 기하학’, 
‘통계와 확률’ 지식 영역별로 ‘구체
화’라는 세부적인 내용 진술
=> 학년(군)별로 모든 영역의 교육내용을 
종합적으로 추가 진술
국어 
=> ‘언어’, ‘문학’, 
‘문해력(읽기, 쓰기, 말
하기)’ 영역으로 체계화
=> ‘언어’, ‘문학’, ‘문해력(읽기, 
쓰기, 말하기)’ 영역별 교육내용 진술 
=>학년별로 생산적, 수용적 모드라는 언
어 사용의 맥락에 따라 교육내용을 종
합적으로 추가 진술 
시각
예술 
=> ‘기술, 테크닉과 과
정’, ‘재료’, ‘지식’ 
영역으로 체계화. 
=> 예술 활동이 이루어지는 ‘주제’를 
설정하고 이에 따라 진술됨
=> 학년(군)별로 모든 영역의 교육내용을 
종합적으로 추가 진술
<표 Ⅳ-63> 호주 교과 교육내용의 조직 및 진술 방식 정리
다. 또한, 영역별 교육내용을 특정 맥락과 상황 속에서 연계적으로 진술
함으로써, 학생들이 성취해야 할 역량이 무엇이고 그것이 어떤 맥락 속
에서 성취될 수 있는 것인지 충분한 이해가 가능하도록 하고 있다. 
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  마지막으로 캐나다(온타리오주)의 교과 교육과정도 역량의 특성을 반
영하는 것을 강조하고 있으며, 역량의 성취를 위해 다양한 유형과 종류
의 교육내용을 선별 및 연계할 수 있도록 하고 있다. 특히 캐나다(온타
리오주)의 경우는 교육내용 진술 방식을 통해 역량을 성취하는 과정을 
단계적으로 진술하도록 한다. 즉, 캐나다(온타리오주)의 교육내용 진술 
방식은 ‘교육과정 기대’라는 형식으로 진술되는데, 이때 ‘종합적 기
대’와 ‘구체적 기대’라는 두 가지 하위 형식으로 다시 구분되어 진술
된다. 종합적 기대는 학생들이 각 학년을 마칠 때 보여주길 기대하는 일
반적인 역량에 관해 서술되고, 구체적인 기대는 보다 자세하게 기대되는 
역량에 관해 서술된다. 이러한 두 가지 형태의 ‘교육과정 기대’를 먼
저 제시한 뒤, 이와 관련된 교과 지식을 추후 제시함으로써 교과 지식을 
통한 역량의 성취를 강조하고 있다. 
  교과별로 살펴보면, 캐나다(온타리오주)의 지리, 과학과 교육과정은 
‘지식 영역’과 ‘탐구 및 기술 영역’ 등의 이원적 체계를 통해 역량
의 성취가 가능하도록 교육내용 조직 틀을 구축하고 있다. 특히 지리과
와 과학과 교육과정은 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’인 ‘학문적 사고
의 개념’이나 과학과의 ‘근본 개념’을 교육내용 진술에 적극적으로 
반영함으로써, 역량을 성취하는 과정에서 요구되는 관점과 이론에 집중
할 수 있도록 하고 있다. 
  수학 교육과정의 교육내용 조직 및 진술 방식은 ‘지식 영역’과 ‘수
학적 과정 영역’이라는 두 가지 큰 틀을 바탕으로 하고 있다. 이때 다
른 국가와 달리, ‘문제해결, 추리와 증명, 반성, 도구와 계산전략 선택, 
연결, 제시하기, 의사소통’ 등의 ‘수학적 과정 영역’을 더 우선적인 
교육내용의 조직 틀로 상정하고 있다. 이것은 학생들이 습득해야 할 역
량을 결과적 차원에서 나타내는 교육내용 조직 방식이 아니라, 그러한 
지식을 습득하고 활용해 나가는 과정적 차원의 역량을 제시하는 교육내
용 조직 방식을 꾀하였음을 의미한다. 그리하여 교육내용 진술 방식 역
시 그러한 과정적 차원의 역량을 ‘전반적 기대’와 ‘구체적 기대’로 
나타내고 있다.
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교과 교육내용의 조직 교육내용의 진술 
사회
(지리)
=>‘지식 영역’, ‘탐구 
영역’으로 나뉘어 체
계화
=> 2가지의 ‘지식 영역’으로 구분되어 
진술
=>‘지식 영역’의 교육내용이 ‘탐구 영
역’의, 내용과 조화되어 ‘전반적 기
대’와 ‘구체적 기대’로 진술
과학
=>‘지식 영역’, ‘기술 
영역’으로 나뉘어 체
계화
=> 4가지의 모든 ‘지식 영역’이 종합적
으로 진술
=>‘지식 영역’의 교육내용이 ‘기술 영
역’을 통해 제시되며, ‘전반적 기대’





=> 5개의 ‘지식 영역’별로 ‘전반적 기
대’ 및 ‘구체적 기대’가 각각 진술
=> 1개의 ‘수학적 과정’ 영역을 종합적으
로 진술
<표 Ⅳ-64>캐나다(온타리오주) 교과 교육내용 조직 및 진술 방식 정리
  언어과 교육과정은 언어적 의사소통(Oral Communication), 읽기(Readin
g), 쓰기(Writing). 그리고 미디어 사용능력(and Media Literacy)으로, 시각 
예술과 교육과정은 ‘창작 및 표현’, ‘성찰, 대응 및 분석’, ‘형태와 
문화적 개념의 탐구’라는 영역을 기본으로 하여 교육내용 구성 방식이 
구축된다. 이러한 영역은 각각의 교과에서 기르고자 하는 역량을 직접 
반영하고 있다. 교육내용 진술에서는 전 영역에서 학생들이 성취해야 하
는 역량을 종합적으로 진술하되, ‘전반적 기대’와 ‘구체적 기대’라
는 두 가지 형식의 진술 방식을 통해 단계별로 성취되는 모습을 진술하
고 있다. 특히 시각 예술과 교육과정은 교육내용 진술 속에서, ‘교육내
용 구성의 핵심 요소’인 ‘근본 개념’을 강조하여 진술함으로써, 예술 
활동에서 요구되는 지식(내용)이 역량의 성취를 위해 작용하는 양상을 





‘읽기’, ‘쓰기’, ‘미디어 
사용능력’의 영역을 체
계화
=> ‘전반적 기대’에서는 영역별로 진술
=> ‘구체적 기대’에서는 영역별 내용을 




=> ‘창작 및 표현’, ‘성
찰, 대응 및 분석’, ‘형
태와 문화적 개념의 탐
구’ 영역으로 체계화
=> ‘전반적 기대’ 및 ‘구체적 기대’ 
모두 ‘창작 및 표현’, ‘성찰, 대응 
및 분석’, ‘형태와 문화적 개념의 탐
구’ 영역에 따라 진술
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Ⅴ. 각국의 교과 교육과정에 제시된 역량과 교과 지식
본 장에서는 앞 장에서 살펴본 우리나라, 싱가포르, 호주, 캐나다 역량
기반 교과 교육과정의 교육내용 구성 방식에 나타난 역량과 교과 지식의 
관계를 구체적으로 파악하고자 한다. 즉, 역량기반 교과 교육과정에서 
역량이 어떤 방식으로 수용되고 있으며, 이때 교과 지식과 역량 간의 
‘관계’가 어떻게 제시되어 있는지 살펴보도록 하겠다.
  1. 각국의 교과 교육과정에서 역량의 반영 양상 
  가. 우리나라 교과 교육과정에서 역량의 반영 양상
  1) 역량의 명시 
  우리나라의 교과 교육과정은 먼저 해당 교과에서 발달시켜야 할 교과 
역량을 <표 Ⅴ-1>과 같이 제시하고 있다. 특히 이러한 교과 역량이 ‘성
격’ 항목을 통해 제시함으로써, 그것이 교육과정 전체의 흐름 및 교육
내용 체계에 반영되어야 함을 강조하고 있다. 국어과를 예로 들어보면, 
국어과는 교과 역량을 신장하기 위해 의미 있는 목표를 설정하고, 그에 
따른 적정한 성취기준 및 효과적인 교수･학습과 평가의 방향을 체계적으
로 제시해야 함(교육부, 2015d)을 명시한다. 즉, 구체적인 교육내용을 제
시하기 이전에 교과 역량을 교과별 ‘성격’ 항목을 통해 다루고 있는 
것이다. 이러한 점을 보면, 교과 역량을 별도로 다루기보다는 교과의 체
계와 관련시키며, 역량의 성취를 위해 교육내용을 구조화하고자 하는 의
지를 피력한 것이라 할 수 있다. 
  이처럼 우리나라의 교과 교육과정이 교과별로 추구하는 교과 역량에 
초점을 맞추고 있는 모습은, 국가 교육과정인 총론을 통해서 범교과적 
역량에 대해서만 강조하고 있는 모습과 어울리지 않는다. 즉, 교과 교육
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과정에서는 총론 수준에서 제시하고 있는 범교과적 성격의 핵심 역량에 
대해서는 별다른 언급이 없으며, 교과 역량만을 중점적으로 다루고 있는 
격인 것이다. 결국 교과 교육과정에서는 총론에서 강조하고 있는 범교과
적 역량과 교과 역량과의 관계가 명시적으로 제시되지 않아, 교과별로 
제시하고 있는 교과 역량이 범교과적 역량과 어떤 관련성이 있는 것인지 
또는 이것이 선별된 기준은 무엇인지 다소 모호하다고 할 수 있다. 
교과 교과 역량 
사회
창의적사고력, 비판적사고력, 문제해결력 및 의사결정력, 의사소통 
및 협업능력, 정보활용능력
과학
과학적사고력, 과학적 탐구능력, 과학적 문제해결력, 과학적 의사
소통능력, 과학적 참여와 평생학습 능력
수학 문제 해결, 추론, 창의･융합, 의사소통, 정보 처리, 태도 및 실천
국어
비판적･창의적 사고 역량, 자료･정보 활용 역량, 의사소통 역량, 
공동체･대인 관계 역량, 문화 향유 역량, 자기 성찰･계발 역량
미술 
미적감수성, 시각적 소통능력, 창의·융합능력, 미술문화이해능력, 
자기주도적 미술학습능력
<표 Ⅴ-1> 우리나라 2015 개정 교과 교육과정에 제시된 역량
  2) 교육내용에서의 역량 반영 
  우리나라의 교과 교육과정은 ‘성격’ 항목을 통해 교과 역량이 제시
되고 있으며, 이 교과 역량을 ‘핵심 개념’ 및 ‘내용체계 및 성취수
준’을 통해 반영하고자 하였다. 즉, 우리나라의 교과 교육과정은 ‘핵
심 개념’이라는 핵심 요소를 통해 교육내용을 소수의 것으로 적정화하
고, ‘내용체계 및 성취수준’이라는 틀을 통해 소수의 교육내용이 삶에 
활용 및 적용되는 토대를 마련하고자 하였다(교육부, 2015b).
  그러나 실제 각 교과 교육과정을 확인해보면, ‘핵심 개념’은 ‘교과 
교육내용 구성의 핵심 요소’로서, 주제, 개념, 아이디어, 수행 기능 등
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수는 방정식의 해의 
존재를 보장하기 위
해 정수, 유리수, 실

















<표Ⅴ-2> 2015 개정 수학과 교육과정 내용체계
으로 제시되어 그 외적인 형태는 해외의 사례와 흡사하나, 그것이 수행
하는 역할은 교육내용의 구조와 체제를 일관성 있게 구성하는 데에 더 
치중되어 있다. 즉, 핵심 개념은 소수의 교육내용을 정련하기보다는 교
과 교육과정의 교육내용을 일관성 있게 구성하고 관리하는 것에 영향력
을 발휘하고 있다. 또한 아래 <표Ⅴ-2>와 같이 역량이 ‘기능’이라는 
‘내용체계 및 성취수준’의 하위 요소로 나타남으로써, ‘내용체계 및 
성취수준’은 교과별로 추구하는 교과 역량의 체계와 특성에 따라 교육
내용의 조직 및 진술 방식을 설계하는 틀이 되지 못하고 있다.
  *출처: 교육부(2015c)
  ‘성취기준’은 내용체계 구성하는 두 하위 요소인 '내용 요소'과 '기
능'이 결합된 형태로 진술된다. 즉, 아래의 그림과 같이, 교과를 구성하
는 지식인 학년(군)별 ‘내용 요소’를 실제 경험할 수 있도록 하는 
‘기능’의 결합으로 성취기준이 진술되는 것이다(교육부, 2015b).  
*출처: 교육부(2014)
- 186 -
  2015 개정 교과별 교육과정에 도입된 ‘기능’은 ‘내용 요소’가 학
생들의 실제 삶으로 옮겨지도록 하는 장치이자, 역량을 구체화하는 것이
이다(이광우, 정영근, 2015). 각 교과의 역량이 ‘기능’에 의해 구체화되
고 구현된다는 논리에 의하면, 적절한 ‘기능’을 설정하는 것은 대단히 
중요한 과정이자, 이번 교육과정의 핵심이다. 
  그러나 ‘기능’을 통해 역량이 반영되는 논리적 과정에 대한 명확한 
논의는 여전히 부족하다. ‘기능’이 ‘내용 요소’를 학생들의 삶에서 
어떻게 표출시키도록 할 수 있는 것인지 다소 불분명하다는 것이다. 예
를 들어, 이번 2015 개정 수학과 교육과정 수와 연산 영역의 내용 요소
인 ‘소인수분해, 정수와 유리수’의 ‘이해하기, 계산하기, 판단하기’ 
등의 기능이 이미 이전 수학과 교육과정의 성취기준에도 담겨 있었다는 
점에 비추어볼 때, 이번 수학과 교육과정이 목표로 하는 역량을 어떻게 
기르도록 하려는 것인지 극명하게 드러나지 않는다. 결국 역량기반 교과 
교육과정을 구축하기 위해 ‘내용체계 및 성취기준’이라는 형식적 틀을 
만들어내면서, 역량을 이 틀 속의 하나의 항목으로 담는 것은 교육내용
에서 역량을 반영하는 효과적인 방식이 아닐 수 있다. 
  3) 교수·학습으로의 이행을 위한 지침
  우리나라의 2015 개정 교과 교육과정은 ‘성격’ 항목을 통해 교과 역
량을 제시한 이후, ‘내용체계 및 성취기준’이라는 항목 속에서, 교과 
역량을 ‘기능’이라는 하위 요소로 변환하여 제시한다. 이와 더불어 몇 
가지 항목을 통해 역량의 성취를 추구하는 교수·학습으로의 이행이 원
활하게 이루어질 수 있도록 하는 몇 가지 지침을 제시하고 있다. 즉, 이
번 2015 개정 교과 교육과정은 ‘내용체계 및 성취기준’의 하위 항목으
로, ‘학습 요소’, ‘교수·학습 방법 및 유의사항’, ‘평가 방법 및 
유의사항’을 제시함으로써, 교육내용과 방법, 평가 등이 일관성 있게 
역량을 추구할 수 있도록 하고 있다(온정덕 외, 2015). 
  그러나 이러한 하위 항목들을 통해 제시된 관련 지침들은 ‘내용체계 
및 성취기준’에 담긴 교육내용을 보충·설명하는 경우가 대다수이며, 
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가. 교수·학습 방향  (2) 교수·학습 방법
문제 해결 능력을 함양하기 위한 교수·학습에서는 다음 사항을 강조한다. 
① 문제를 해결할 때에는 문제를 이해하고 해결 전략을 탐색하며 해결 과정
을 실행하고 검증 및 반성하는 단계를 거치도록 한다.
② 협력적 문제 해결 과제에서는 균형 있는 책임 분담과 상호작용을 통해 
동료들과 협력하여 문제를 해결하게 한다.
<표 Ⅴ-3> 2015 개정 수학과 교육과정 교수·학습 방향
따라서 이러한 항목들에서 ‘역량’을 직접 반영하고 있는 부분은 찾아
보기 어렵다. 즉, 위 항목들은 교수·학습 및 평가에 있어 이미 보편적
으로 수용되어 온 내용이라고 할 수 있다(임유나, 홍후조, 2016). 또한 교
과 교육과정의 말미에 ‘교수･학습 및 평가의 방향’이라는 별도의 항목
을 통해 역량의 성취를 위해 교수･학습 평가가 어떻게 이루어져야 하는
지 유의사항을 추가로 제시하고 있다. 하지만 이 역시도 “문제 해결, 
추론, 창의･융합, 의사소통, 정보 처리, 태도 및 실천과 같은 수학 교과 
역량을 함양하기 위한 교육 환경을 조성하고, 이에 적합한 교수･학습을 
운영한다(교육부, 2015).”와 같이 2009 개정 교육과정과 비교해보았을 
때, 역량적 관점에서 크게 변화된 내용이라고 할 수 없다. 
  수학과 과학과와 같은 일부 교과의 경우, 교과 역량별로 활용할 수 있
는 교수･학습 방법을 제공하는 경우도 있다. 예를 들어 아래와 같이 
2015 개정 수학과 교육과정은 ‘교수·학습 방법’이라는 항목을 통해,
학생들이 문제해결력을 성취할 수 있는 교수･학습 방법을 제공하고 있
다. 이들 교과에서 역량의 성취를 위한 교수･학습 방법에 대한 논의를 
진척했다는 것은 유의미한 일이나, 실제 교육과정에 포함된 교육내용과
의 관련성은 나타내지 않고 있다. 결론적으로 역량기반 교육의 관점에서 
보았을 때 교과 역량을 어떻게 성취하고 평가할 것인지에 대한 지침이 













사고, 정보 및 
의사소통기술
지리적 이슈에 대한 평가 및 분석능력, 지리
학적 통찰력, 평생 학습을 위한 지리학적 기
술, ICT 활용 능력, 다양성에 대한 존경
과학
탐구력, 문제해결력, 책임감과 생산력, 평생학
습기술, 사람과 환경에 대한 관심, ICT 능력
수학
수학적 문제해결력, 수학적 개념과 기술의 적
용능력, 인지적/메타인지적 기술력, 수학에 대
한 긍정적 태도
영어 기초 문해력, 의사소통능력 
예술 시각적 문해력, 감상력 
<표 Ⅴ-4> 싱가포르 교과 교육과정에 제시된 역량
  나. 싱가포르 교과 교육과정에서 역량의 반영 양상
  1) 역량의 명시 
  싱가포르의 교과 교육과정은 ‘교과별 학습목표’ 항목에서 교과 역량
이 제시되고 있다. 즉, 교과의 목적이나 목표를 역량과 별도로 제시하는 
것이 아니며, 교과 교육과정의 목적 및 목표가 곧 역량의 성취임을 분명
히 하고 있다(Singapore Ministry of Education, 2013).
  여기서 주목할 점은 ‘교과 역량’을 제시하기 이전에, ‘범교과적 역
량’을 먼저 제시하며, 이때 범교과적 역량’과 ‘교과 역량’ 사이의 
관련성을 나타내고 있다는 점이다. 특히 이러한 체계가 모든 교과 교육
과정 문서에 동일하게 제시되어 있는 것을 두고 볼 때, 싱가포르는 범교
과적 역량과 교과 역량 사이의 관련성을 중시하며, 범교과적 역량이 결
국 교과를 통해 다루어져야 하는 의도를 나타냈다고 볼 수 있다. 
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  또한 싱가포르의 교과 교육과정은 핵심적인 교과 역량을 하나의 체계
로 제시하고 이 체계를 바탕으로 교과 교육과정의 전체적인 구조를 완성
하고 있다. 예를 들어 싱가포르의 수학과 교육과정은 수학과 문제해결력
의 틀을 바탕으로(Singapore Ministry of Education, 2012: 27)을, 과학과는 
과학교육과정의 틀을 바탕으로(Singapore Ministry of Education, 2013: 1)
교육과정의 문서를 구조화하고 있다. 이것은 싱가포르의 교과 교육과정
이 역량을 하나의 체계로 받아들이고 있다는 것을 의미하며, 그러한 역
량을 교과 교육과정에 반영하려 했음을 의미한다. 
  2) 교육내용에서의 역량 반영 
  싱가포르의 교과 교육과정은 역량의 성취를 위한 재료 및 수단을 제시
할 수 있는 틀을 교과별로 마련하고 이 틀에 맞추어 교육내용을 조직함
으로써, 역량의 성취를 위해 교육내용을 활용하고자 하는 의도를 반영한
다(Singapore Ministry of Education, 2012). 즉, 싱가포르의 역량기반 교과 
교육과정은 학생들이 필요한 역량을 성취할 수 있도록 수단이 되는 교육
내용을 배열하는 것에 우선적인 관심을 두었으며, 역량을 성취하는 과정
에서 필요로 하는 교육내용을 포함할 수 있도록 하고 있다.
  교과 교육과정별로 살펴보면, 싱가포르의 지리 및 과학과 교육과정은 
역량의 다면적 차원을 반영한 교육내용 체계를 구축한다. 즉, 이들 교과 
교육과정은 다양한 사회적, 과학적 쟁점 안에서, 고등 사고 수준의 능력 
및 인지적인 수행, 윤리 및 태도를 통해 지식이 활용되거나 적용되는 것
을 강조한다. 그리하여 지리 및 과학과 교육과정은 특정 주제 및 아이디
어를 핵심 요소로 하여, 지식, 기능, 태도 측면의 교육내용을 담을 수 있
는 영역을 설정하고 있다(Singapore Ministry of Education(2010a, 2010b). 
  특히 싱가포르의 지리 및 과학과 교육과정이 추구하는 교과 역량은 가
치 및 태도 등의 정서적 역량을 그 핵심으로 하고 있으며, 이 정서적 역
량의 성취를 위한 교육내용을 조직하는 것을 강조한다. 그리하여 지리과
교육과정의 ‘가치 결과 영역’, 과학과의 ‘윤리와 태도 영역’과 같
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3가지  내용 영역(Strand) + 1가지의 관련 맥락+ 1가지 과정 영역(Strand)
수와 대수학 기하학과 측정 통계와 확률 실세계의 맥락
수학적 과정 (Mathematical Processes) 
<표 Ⅴ-5> 싱가포르 수학과 교육과정 내용체계
이, 정서적 측면을 나타내는 영역 및 항목들을 통해 정서적 측면과 관련
된 교육내용을 조직하고 있다. 일반적으로 정서적 측면의 역량이나 이것
의 수단이 되는 교육내용은 크게 강조되지 않는다. 그러나 싱가포르의 
경우에는 정서적 측면의 역량 및 관련 교육내용을 강조하는 동시에, 이 
두 사이의 관련성이 명확히 드러나도록 하고 있는데, 이것은 싱가포르가 
정서적 역량을 다른 역량과 마찬가지로 학생들이 성취할 수 있는 일종의 
능력으로 받아들이고 있기 때문이다(Singapore Ministry of Education, 20
14: 15). 
  다음으로 수학은 수학이라는 학문의 체계를 반영한 핵심 요소를 설정
하고, 이에 따른 ‘지식 영역’과 이것을 활용할 줄 아는 과정 및 절차
적 측면을 강조하는 ‘수학적 과정(Mathematical Processes) 영역’을 설
정함으로써, 역량의 논지를 반영한다. 특히 ‘수학적 과정 영역’은 추
리, 의사소통, 관련성, 적용, 생각하는 기능 등으로 구분되는 과정을 통
해 수학적 지식을 배우고 적용하는 영역을 나타낸다. 다시 말해 이 영역
은 수학적 지식을 일상생활과 연관 지어서 이것을 개발하고 발전시키게 
하는 훈련을 의미한다. 이 훈련을 통해 학생이 자발적 학습자가 되도록 
하기 때문에, 이 ‘수학적 과정 영역’은 역량의 성취를 위한 수학 학습 
과정에서 가장 핵심적인 부분으로 여겨진다(Singapore Ministry of Educat
ion, 2012)
* 출처: Curriculum Planning and Development Division(2013)
   또한 싱가포르의 수학과 교육과정은 다른 나라의 사례에서 볼 수 없
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는 ‘맥락 영역’을 설정함으로써, 역량의 성취를 위해 ‘맥락’을 교육
내용의 범위로 확장하는 것을 확인할 수 있다. 이 ‘맥락 영역’은 교육
내용이 실생활의 상황 속에서 나타날 수 있도록 하는 영역으로, 학생 개
인이 공동체의 참여자로서 자신의 역량을 발휘할 기회를 갖게 한다. 즉, 
특정 맥락 및 상황 속에서의 교육내용이 어떤 맥락 속에서 작용하는지에 
대한 질문을 제기할 수 있게 하고, 학생들로 하여금 이 질문에 답을 해
나가며 자신의 행위와 경험을 통해 그들의 실제 역량을 구축해 나갈 수 
있도록 교육적인 접근을 제공하게 된다. 
  영어과와 예술과 교육과정은 실생활의 의사소통 및 예술 창작의 상황
을 설정하고, 이 과정에서 요구되는 ‘기능’을 중심으로 ‘영역’을 설
정하고 이 영역에 따라 교육내용을 나타낸다. 이때 이 ‘기능 영역’이 
영어와 예술과 교육과정에서 추구하는 역량을 나타내고 있다는 점에서, 
이들 교과의 교육내용의 체계가 곧 역량을 반영한 결과물이라 할 수 있
다. 
  다음으로 싱가포르 교과 교육과정에서 교육내용 진술인 ‘학습 결과’
는 학생들이 어떤 역량을 갖추기를 원한다면, 그에 상응하는 기회가 무
엇인지 나타내야 한다는 입장에서 진술되어 있다(Singapore Ministry of 
Education, 2010b). 즉, 교과 교육과정에서 교육내용의 진술이 단순히 어
떤 교육내용을 습득해야 하는 것으로 나타나는 것이 아니라, 특정 역량
을 성취하는 것에 상응하는 적절한 기회가 무엇인지에 대해 진술하는 것
이다. 또한 그러한 기회가 학생 중심적이어야 함을 학교 및 교사가 늘 
상기하는 것에 대한 중요성을 언급하고 있다(Singapore Ministry of Educ
ation, 2010b).
  우선, 사회 및 과학과는 역량의 성취를 위해 설정된 교육내용 영역별
로 학생들이 경험해야 할 것들에 대해 진술하고 있다. 예를 들어 싱가포
르 사회과의 ‘학습 결과’는 ‘지식’, ‘기능’, ‘가치’ 영역에서 
학생들에게 주어져야 할 학습 경험을 진술하고 있는데, 이를 통해 역량
의 다차원적인 특성을 성취할 수 있음을 분명히 드러내고 있다.
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학습 결과 (Learning Outcomes)
지식, 이해와 적용 과정 윤리와 태도
생물과 미생물체의 다양성 
생물체의 특징들을 묘사한다.









체를 탐구하는 데 호
기심을 보인다. 
<표 Ⅴ-6> 싱가포르 과학과 교육과정 교육내용 조직 및 진술 방식
*출처: Singapore Ministry of Education(2013a).  
  수학과 교육과정은 수학적 개념 및 원리 중심의 ‘지식 영역’을 중심
으로 교육내용을 진술하되, 이것을 활용하는 과정 및 방법을 함께 진술
함으로써 역량의 논지를 반영한다. 즉, ‘지식 영역’의 교육내용이 실
생활에 활용되는 과정과 방법을 학생들이 직접 경험할 수 있도록 진술하
고 있다. 마지막으로 영어과와 예술과 교육과정은 ‘언어 수행 기능’을 
중심으로 영역을 설정하고, 교육내용을 진술하고 있다. 그러나 단순히 
‘언어 수행 기능’만을 구체적으로 진술한 것이 아니라 그러한 ‘언어 
수행 기능’을 학생들로 하여금 실제 실행할 수 있도록 진술하되
(Singapore Ministry of Education, 2010), 관련된 지식, 행동, 성향을 포함
할 수 있도록 하고 있다.
  3) 교수·학습으로의 이행을 위한 지침
  싱가포르 교과 교육과정은 해당 교과에서 발달시켜야 할 역량과 이를 
실제 교육 현장에서 구현하기 위해, 역량이 성취되는 상황과 맥락을 교
육내용의 조직 틀에 구체적으로 담을 수 있도록 하는 것에 초점을 맞춘
다. 그리하여 싱가포르의 지리 및 과학과 교육과정은 역량이 성취될 수 
있는 실세계의 맥락이나 주제, 그에 대한 안내와 설명, 맥락이나 주제 
속에서 활용되는 교육내용을 보다 자연스럽게 이끌어내기 위한 안내 질
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[그림 Ⅴ-2] 지리학적 탐구학습 과정
출처: Singapore Ministry of Education(2014: 6)
문 등을 제시할 필요가 있다는 지침을 제공한다(Singapore Ministry of 
Education, 2014). 
  또한 싱가포르의 모든 교과 교육과정은 학생들에게 가르치는 교육내용
에 집중하는 것이 아니라, 교육내용을 활용하는 기술과 능숙도에 더 초
점을 맞추는 것이 미래를 위한 학습자를 만드는데 더 바람직하다고 언급
한다. 즉, 학습의 결과보다는 학습의 과정 자체가 더 중요하다는 입장을 
견지한다(Singapore Ministry of Education, 2014). 따라서 싱가포르의 교
과 교육과정은 교육내용뿐만 아니라, 교과에서 추구하는 역량을 적극적
으로 성취하기 위한 다양한 교수법 및 교수·학습 과정을 제시한다. 
  특히 싱가포르의 교수법 및 교수·학습 과정은 아래 지리과의 ‘지리
학적 탐구학습 과정’에서 보여주고 있는 바와 같이, 단순한 수업 기술
을 의미하는 것이 아니라, 특정 교과에서 학생들이 어떤 탐색 및 탐구의 
과정을 거쳐 역량을 성취하는지 제시한다. 즉, 이것은 ‘관련된 질문을 
하고, 문제를 제기하고, 용어를 정의하고, 어떻게 연구를 계획하고, 결과
를 예측하고, 결론을 내리고, 생각을 개선할 수 있는 기회(Singapore 
Ministry of Education, 2014)' 전반에 대해 논하고 있다. 
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  다. 호주 교과 교육과정에서 역량의 반영 양상
  1) 역량의 명시
  
  호주의 교과 교육과정은 ‘일반 역량’(general capabilities)을 제시하
는데, 일반 역량은 “학생이 성공적으로 살아가고 일할 수 있도록 돕는 
지식, 기능, 행동과 성향”으로, ‘문해력’, ‘수리력’, ‘정보와 의사
소통 기술 능력’, ‘비판적ㆍ창의적 사고’, ‘개인적·사회적 능력’, 
‘윤리적 이해’, ‘간문화적 이해’를 포함한다(ACARA, 2013). 
  호주의 ‘일반 역량’은 ‘교과별 목표’라는 항목을 통해 제시된다. 
이를 통해 ‘일반 역량’이 모든 교과와 학년에 걸쳐서 개발되어야 하는 
목표이며, 교사들은 학생들이 각 발달 단계에 맞게 이 ‘일반 역량’을 
개발할 수 있도록 교육내용을 설계하고 지원해야 한다고 함을 강조하고 
있다(ACARA, 2013).
  또한 호주의 교육과정에서는 ‘일반 역량’을 구성하는 다양한 하위 
역량을 명확히 드러냄으로써, ‘일반 역량’이 나타내는 의미를 명확히 
하고 있다. 즉, ‘일반 역량’이 비록 범교과적 성격의 역량이기는 하나, 
다양한 교과의 특성을 반영하고, 각 교과의 지식, 기술, 능력, 의지를 구
체화하는 요소들로 세분화해서 나타내고 있다. 이로 인해 호주의 교육과
정에서 제시하고 있는 ‘일반 역량’은 그것이 범교과적 성격의 임에도 
불구하고, 이를 교과의 교육내용과 관련시키기 용이한 구조라고 할 수 
있다.
  2) 교육내용에서의 역량 반영 
  호주의 교과 교육과정에 제시되는 범교과적 성격의 ‘일반 역량’은 
각 교과 교육과정 문서에서 공통으로 제시되며, 이것은 학년별 ‘내용 
설명’(Content Descriptions)이라는 항목에 반영된다(ACARA, 2015). 특히 
이러한 체계가 모든 교과 교육과정 문서에 동일한 내용과 순서로 제시되
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어 있는 것을 두고 볼 때, ‘일반 역량’이 모든 교과의 교육내용을 통
해서 성취되어야 하는 것임을 의미하는 것이다.
  호주의 역량기반 교과 교육과정의 학년별 ‘내용 설명’이라는 항목에
서는 학생들이 일반 역량을 성취할 수 있도록 수단이 되는 교육내용을 
조직하는 것에 우선적인 관심을 둔다. 즉, 호주의 지리 및 과학과 역량
기반 교육과정에서는 역량을 성취하는 과정에서 필요로 하는 기술이나 
태도, 종래에 다루어 온 지식 모두를 ‘내용 설명’ 항목을 통해 의미 
있게 포함할 수 있도록 하고 있다. 
  그리하여 지리과 교육과정의 내용 체계인 ‘내용 설명’은 지리적 개
념 및 주제를 핵심 요소로 하여, ‘지리학적 지식과 이해’(Knowledge 
and Understanding)와 ‘지리학적 탐구와 기능’(Skills)의 영역을 구축한
다(ACARA, 2013). 과학과 역시 과학적 개념 및 아이디어를 핵심 요소로 
설정하고, ‘과학적 이해’ 영역을 통해 알아야 할 지식, ‘과학 탐구 
기능’ 영역을 통해 과학 교과를 통해 할 수 있어야 할 능력을 나타낸
다. 더불어 ‘인간 활동으로서의 과학’영역을 통해 가치와 태도 차원까
지 나타내고 있다. 
  수학과는 ‘수와 대수’, ‘측정과 기하학’과 같은 학문적 체계를 반
영한 영역을 제시하되, 그러한 영역의 중심에 역량의 하위 요소들을 배
치함으로써, 역량의 논지를 반영한다. 영어과는 ‘의사소통 기능’을 반
영한 영역을 및 시각 예술 교과는 ‘예술 창작이 이루어지는 상황적 주
제’를 반영한 영역을 제시한다(ACARA, 2014: 8). 이러한 ‘영역’은 싱
가포르의 사례와 같이 각 교과에서 추구하는 역량을 나타내고 있다는 점
에서, 교육내용의 체계가 곧 역량 반영한 체계로 볼 수 있다. 
  이후 교과별 ‘내용 설명’항목을 통해 나타나는 교과별 영역은 ‘구
체화’(elaboration)를 통해 더욱 세부적으로 제시되며, 이 ‘구체화’에
서 어떤 역량을 성취할 수 있는지를 기호로 표현한다. 이를 통해 특정 
교육내용을 통해 어떤 역량을 성취할 수 있는지를 더욱 명확하게 나타낼 




수와 장소의 가치 구체화
숫자가 포함된 색인 표기
법을 사용하기 
색인 규칙을 설정하기 
양의 정수 값으로 표시되는 숫자 평나타내기
실수
한계 소수와 무한 소수를 
탐색하기 
한계소수, 순환 및 무한 소수를 인식하고, 적절한 
기호를 선택하기 
성취기준
  7학년이 되면, 학생들은 비율, 비율, 그리고 퍼센티지를 포함한 일상적인 문
제들을 해결하게 된다. 그들은 색인 규칙을 설명하고 그것들을 모든 숫자에 
적용한다. 그들은 합리적인 숫자와 비이성적인 숫자들을 묘사한다. 
  학생들은 손익 관련 문제를 해결한다. 그들은 확대되는 대수 표현과 구조화
되는 대수 표현 사이를 연결한다. 
  학생들은 프리즘의 부피와 관련된 문제를 푼다. 그들은 실제 적용할 때 시
간의 지속 시간을 이해한다. 
  그들은 삼각형의 일치를 위한 조건들을 확인하고 4각형의 속성을 추론한다. 
학생들은 양방향 표와 벤 다이어그램으로 진정한 상황을 모델링한다.
<표 Ⅴ-7> 호주 수학과 교육내용 조직 및 진술 방식
  이후 영역별로 진술된 ‘구체화’(elaboration)는 교육내용 진술 방식
인 ‘성취기준’으로 이어진다. 호주의 모든 교과 교육과정에서 나타나
는 ‘성취기준’은 교과별로 설정된 모든 영역의 교육내용을 종합적으로 
진술하는 방식을 취한다. 또한 호주의 ‘성취기준’은 해당 교과의 교육
과정에서 ‘학교 교육의 특정 지점에서 보여주어야 할 학습의 질’이자, 
해당 학년 말에 학생들이 보여주어야 할 결과적 차원의 능력 및 역량임
을 나타낸다(ACARA, 2015). 호주의 수학과 교육과정의 ‘내용 설명’에
서 ‘수와 대수’ 영역과 이를 바탕으로 제시되는 ‘내용체계와 성취기
준’의 사례를 제시하면 <표 Ⅴ-7>과 같다.
*출처: ACARA(2016c).
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  예를 들어 위 <표 Ⅴ-7>에 제시된 수학과 ‘성취 기준’은 ‘수와 대
수 영역’의 하위 영역별 ‘구체화’로 나타내는 과정을 거친 뒤, 이를 
다시 학생이 성취해야 할 과업(ACARA, 2016c)으로 자세히 제시한다. 특
히 즉, 호주의 교과 교육과정에 제시된 성취기준은 ‘구체화’를 통해 
나타난 교과별 교육내용을 영역에 관계없이 종합적으로 진술하되, 학년
말에서 보여주어야 할 능력인 역량을 구체적으로 표현하고 있다. 
  또한 호주의 역량기반 교과 교육과정에서는 ‘성취기준’의 형식을 통
해 교육내용을 진술하면서. 다양한 영역의 교육내용을 통해 범교과적 역
량이 어떤 상황에서 어떤 과정을 거쳐 성취될 수 있는지를 진술하고 있
다. 이를 통해 국가에서 추구하는 범교과적 역량의 의미를 과정형의 성
격으로 나타내며, 이때 영역별 교육내용이 역량의 성취를 위해 활용되는 
과정을 파악할 수 있게 하고 있다. 이것은 결국 성취기준을 통해 학생들
에게 역량을 성취하는 과정을 제공하고자 하는 생각을 반영한 것이라 볼 
수 있다. 즉, 교육내용을 제시하기보다는 학생들이 그러한 교육내용을 
활용하는 학습 경험을 제공하는 교육과정이 되고자 한 것이다. 
  결론적으로 호주의 교과 교육과정의 교육내용에서 역량을 반영하는 것
에 있어 주목해야 할 점은 호주의 교과 교육과정은 역량의 성취를 위해 
무슨 교육내용을 넣을 것인가가 아니라, 교육내용 간의 관계를 어떻게 
설정할 것인가에 관심이 있다는 것이다. 즉, 역량의 성취를 위해 교육과
정의 교육내용들이 서로 어떻게 연관되어 있는지를 명확하게 하는 것은 
매우 중요하며, 그렇지 못하면 역량기반 교육과정으로서 결함이 있을 수
밖에 없음을 인식하고 있다. 그리하여 범교과적 역량을 성취하는 것이 
교과 교육과정의 목표이자 지향점이라면, 교과의 교육내용 간 관계를 통
해 이러한 역량을 길러줄 수 있도록 조직 및 진술되고 이를 실제 표시할 
수도 있어야 함을 분명히 하고 있다.
  3) 교수·학습으로의 이행을 위한 지침
  호주의 교과 교육과정은 ‘일반 역량’을 교육내용에 반영하면서 이것
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의 성취를 위한 추가적 지침을 몇 가지 제시하고 있는데, 우선, 역량의 
성취를 위해 교육내용을 ‘범교과적 주제’와의 연관 속에서 제시하도록 
하는 지침을 제시하고 있다. 즉, 호주의 국가 교육과정은 ‘학습 영역’,  
‘일반 역량’,  ‘범교과적 주제’라는 세 가지의 체계로 이루어져 있
으면서, ‘일반 역량’의 성취를 위해 ‘학습 영역’인 교과가 ‘범교육
과적 주제’라는 체계를 통해 다루어지고 개발되어야 함을 나타낸다. 
  ‘범교과적 주제’로 제시된 3가지의 주제는 ‘애버리진과 토레스 해
협의 원주민의 역사와 문화’, ‘아시아 및 호주의 아시아에의 참여’, 
‘지속가능성’으로서, 호주의 교과 교육과정은 교과의 교육내용이 이 
세 가지 ‘범교과적 주제’와의 관련성 하에 조직 및 진술되도록 하고  
있다(ACARA, 2013, 2015). 이를 통해 학생들은 역량 개발을 위해 필요한 
간학문적 학습 기회를 제공받으며, 주위의 세상을 더 잘 이해하고 세상
에 적극적으로 참여할 수 있는 상황과 맥락에 대한 이해를 수월하게 할 
수 있다(ACARA, 2013:17).
  다음으로 호주의 교과 교육과정은 특정 교과 교육내용이 다른 교과의 
교육내용과의 관련성 속에서 조직 및 진술되도록 하는 지침을 제시함으
로써, 역량의 범교과적 성격을 강조하며 동시에 ‘범교과적 주제’와의 
연계성을 나타내고자 하고 있다. 예를 들어 지리과의 교육내용은 특정 
‘범교과적 주제’와의 연계 하에, 수학, 과학에서 학습된 지식과 기능
을 사용하도록 하고 있다(ACARA, 2013: 6). 즉, 지리과의 교육내용이 다
양한 교과의 교육내용과의 관련성 속에서 활용될 수 있도록 하고 있다. 
  마지막으로 호주의 교과 교육과정은 역량을 발달적인 특성을 가진 것
으로 개념화되어 여러 수준으로 제시되고 있으며, 이에 교육내용 구성에 
있어 그러한 역량의 발달적 특성이 반영될 수 있도록 하는 지침을 제공
하고 있다. 즉, 호주의 교과 교육과정의 일반 역량은 5-7개 단계의 수준
별로 제시되고 있으며, 이에 특정 학년을 마칠 때, 학생들이 성취해야 
할 역량을 최종적으로 제시한다. 이것은 호주가 학생의 역량 획득에 있
어서는 유일한 수준보다는 다양한 수준이 고려하고 있음을 나타낸다
(ACARA, 2013: 1).
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교과 교과 역량 
지리 지리학적 이해와 사고력, 정보를 분석하기 위한 공간적 기술
과학과 기술
과학적 탐구력과 기술적 문제해결을 위한 사고력, 과학과 기
술의 기본 개념 이해 
수학 수학적 개념의 이해, 수학적 적용력 
국어 의사소통력, 문화적 이해력
미술 예술적 의사소통능력, 예술적 지식과 기술, 사고력 
<표 Ⅴ-8> 캐나다(온타리오주) 교과 교육과정에 제시된 역량
  라. 캐나다(온타리오주) 교과 교육과정에서 역량의 반영 양상
  1) 역량의 명시
  다른 나라의 경우와 마찬가지로 캐나다(온타리오주)의 교과 교육과정
도 교과 역량을 교육과정의 ‘목표’ 항목에 나타냄으로써, 교과 역량과 
교육내용의 관계를 목표와 수단의 관계로 설정하는 의도를 나타낸다. 다
시 말하면, 캐나다(온타리오주)는 교과 지식 그 자체를 습득하는 것보다
는 이것을 실생활에 응용하는 것을 교육과정 설계의 기본적인 원리로 설
정하고자 하였다(Ontario Ministry of Education, 2013: 30). 이것은 역량기
반 교육과정에서 ‘지식(내용)’이 그 자체로 의미를 지니는 것이 아니
라, 학생들의 ‘역량’을 발달시키는 데 적절한가의 여부에 따라 선정되
고 조직된다(소경희, 2012)는 논리에 부합하는 것으로 볼 수 있다.
  캐나다(온타리오주) 교과 교육과정은 ‘목표’ 항목 이외에 ‘평가’ 
관련 항목을 통해 교과 역량을 비교적 구체적이고 상세하게 규명하고 있
다. 즉, 캐나다(온타리오주)의 교과 역량은 ‘평가’ 항목 속의 ‘성취차
트’라는 평가 체계를 바탕으로 제시되는데, 이로 인해 교과 교육과정별
로 교과 역량을 성취 단계에 따라 구성하며 역량의 발달적 성격을 반영
하는 토대가 되고 있다. 
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  2) 교육내용에서의 역량 반영 
  캐나다(온타리오주)의 교육과정은 모든 학생이 자신의 잠재력을 발휘
하고, 자신이 알고 있는 지식과 기능을 생활 세계에 적용하는 것에 강조
를 둔다(Ontario Ministry of Education, 2014: 3). 즉, 캐나다(온타리오주)
의 교과 교육과정 역시 교과 역량을 더욱더 적극적으로 성취하기 위해,  
다양한 교육내용을 생활 세계 속에서 적용하고자 하는 취지에 따라 제시
하도록 하고 있으며, 교과 교육과정의 교육내용 조직이 역량의 성취를 
위한 교육내용을 조직할 수 있도록 한다. 
  그리하여 캐나다(온타리오주)의 교과 교육과정은‘지식’과 ‘기능’ 
중심의 교육내용을 조직할 수 있는 영역을 도입하고 있다. 즉, 지리과는 
지리적 주요 개념 및 주제를 중심으로 한 ‘지식 영역’과 ‘탐구 영
역’을, 과학과는 주요 개념 및 아이디어를 중심으로 한 ‘지식 영역’
과 ‘기술 영역’을, 수학과는 주요 개념을 중심으로 한 ‘지식 영역’
과 ‘과정 영역’을 설정하고 있다. 
  언어 및 시각 예술과 교육과정도 아는 것을 수행 및 탐구 과정에 적용
하는 것을 중요시함으로써 지식과 기능이 통합되게 한 역량의 논지를 반
영하고자 하고 있다. 즉, 언어과 교육과정은 학생들이 의사소통 능력의 
성취를 달성하는 데 필요한 지식과 기술을 제공하며(Ontario Ministry of 
Education, 2006: 11), 시각 예술과 교육과정도 예술 작품에 대한 자신의 
생각과 느낌을 전달하는 능력의 개발을 위해 학생들의 지식과 기술을 발
전시키고자 하였음을 밝히고 있다(Ontario Ministry of Education, 2009:13
0). 그리하여 이들 교과는 각 교과의 주요 수행 기능뿐만 아니라 이와 
관련한 지식적 요소를 중심으로 교육내용을 조직할 수 있는 다양한 형태
의 교육내용 영역을 도입하고 있다.
  캐나다(온타리오주) 교과 교육과정의 교육내용 진술 체계는 조직 체계
와 마찬가지로, 역량의 성취를 위해 지식과 기능 중심의 교육내용을 진
술하고자 하는 체계를 갖추고 있으며, 이러한 체계는 모든 교과에서 동
일하게 나타난다. 아래 과학과 교육과정의 교육내용 진술 방식에서 볼 
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-세포의 생명의 기초이다 (전반적 기대 2,3과 관련) 
-세포 조직은 피부로, 피부는 기관으로, 기관은 조직 
시스템으로, 조직 시스템은 유기체로 이어진다. 
(전반적 기대 2,3과 관련) 
-건강한 세포는 건강한 조직기관에 기여한다. 
(전반적 기대 1,2과 관련) 
-시스템은 독립적이다. (전반적 기대 1,3과 관련) 
전반적 기대 
1. 세포 생물학이 개인, 사회, 환경에 주는 영향력에 대해 평가한다. 
2. 식물과 동물 세포의 기능을 조사한다.
3. 식물과 동물 세포의 기본적 구조를 이해하고 이를 설명한다.
구체적인 기대
1. 사회와 환경에 관련한 것
   세포와 세포 과정에 대한 우리의 이해를 증진시키기 위해 선택된 기술의 
역할을 평가한다.
2. 조사와 의사소통 기술의 개발 
   장비 및 기자재 취급에 있어 정해진 안전 절차를 따른다.
3. 기본적 개념의 이해 
   세포 이론의 배경에 대한 이해를 보인다.
<표 Ⅴ-9>캐나다(온타리오주) 과학과 교육내용 조직 및 진술 방식
수 있는 바와 같이, 캐나다(온타리오주)의 모든 교과 교육과정은 교육내
용 진술에 있어 ‘전반적 기대’(overall expectation), ‘구체적 기대’(s
pecific expectation)라는 진술 체계를 내세우고 있다. ‘전반적 기대’는 
‘각 학년이 끝날 때 학생이 보여주어야 한다고 기대되는 지식과 기능을 
일반적 용어로 기술한 것’이며, ‘구체적 기대’는 ‘기대되는 지식과 
기능을 더욱 자세하게 기술한 것’으로(Ontario Ministry of Education, 2
013: 20), ‘전반적 기대’는 역량의 성취를 위해 요구되는 지식과 기능
을 범교과적 수준에서 진술하였다면, ‘구체적 기대’는 학생이 각 교과
에서 성취해야 할 능력을 교육내용과 결부하여 더욱 구체적으로 나타낸
다는 점에서, 역량을 표현하고 있다고 볼 수 있다. 
  출처: Ontario Ministry of Education(2007: 140-142)
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  결국 캐나다(온타리오주)의 교과별 교육과정에서 진술된 ‘전반적 기
대’와 ‘구체적 기대’는 각 교과가 추구하는 역량을 구체화하여 단계
별로 제시한 것이라 볼 수 있다. 이때 ‘전반적 기대’와 ‘구체적 기
대’는 교과에 따라 설정하고 있는 ‘교과 교육내용 구성의 핵심 요소’
를 지식과 기능이 통합되도록 하는 구심점으로 활용하고 있는 모습을 보
인다. 즉, ‘교과 교육내용 구성의 핵심 요소’가 해당 교과의 학문적 
체계를 반영하고 교육내용의 양을 감축하는 것에 그치는 것이 아니라, 
지식과 기능의 통합 과정에 있어 실질적인 디딤돌이 되고 있다.
  3) 교수·학습으로의 이행을 위한 지침
  캐나다(온타리오주)의 모든 교과 교육과정 문서는 ‘학년별 교육내
용’ 항목을 제시하기 이전에, ‘교육 프로그램 계획 시 고려 사항’라
는 항목을 제시하고 있다. 이것은 역량을 교육내용에 반영하면서 고려해
야 할 교수·학습 방법에 대해 자세히 언급하고 있는 부분이다. 이때의 
교수·학습 방법은 교육내용을 둘러싼 맥락을 구체화하고 또는 학생들의 
탐구 활동을 확대할 수 있도록 함으로써, 역량의 성취를 위한 여건 마련
에 초점을 두고 있다(Ontario Ministry of  Education, 2013). 
  또한 캐나다(온타리오주)는 교과 역량은 그 발달 단계에 따라 제시할 
수 있도록 하고, 이를 각 단계에 맞게 실질적으로 평가할 수 있는 지침
들을 제시하고 있다. 즉, 역량을 일련의 평가체제를 통해 나타냄으로써, 
역량이 곧 학생들이 습득해야 할 대상이자 평가해야 할 교육내용으로 인
식하게끔 하는 것이다. 그리하여 캐나다(온타리오주) 교과 교육과정은 교
과 역량에 대하여 단계별로 평가할 수 있는 평가 방법 및 평가 단계별 
지침을 상세히 제시하고 있다. 즉, 캐나다(온타리오주)의 교과 교육과정
은 교과 역량의 발달 단계별로 그 성취 정도를 확인할 수 있는 과정 및 
방법, 그리고 이것을 활용하면서 유의해야 할 점을 제시하고 있다. 이것
은 다양한 교육내용을 통해 역량이 성취되는 모습을 단계별로 평가할 수 
있는 여건을 제공하고 있는 것이다(Ontario Ministry of Education, 2014). 
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Understanding Life systems ‘환경 내에서의 상호작용’
구체적 기대 관련 지침 
1.1 환경에서 선택된 기술의 영향
력을 평가한다. 
Sample issue: 자동차와 컴퓨터가 환경
에 많은 영향을 미치는 것과 같은 기술
의 사용 
2.3 가능성을 연구하기 위해 과학
적 탐구와 연구 기술을 사용한
다.(e.g., 산불, 가뭄, 침입종)
Sample guiding questions: 국립공원에서 
발생한 자연적 화재는 타도록 허용되어
야 하는가?
<표 Ⅴ-10> 캐나다(온타리오주) 과학과 교육과정 지침
  다음으로 캐나다(온타리오주)의 교과 교육과정은 ‘구체적 기대’라는 
교육내용 진술에 있어, 추가적 지침들을 제공함으로써 ‘구체적 기대’
가 실제 교수·학습 과정에서 실질적으로 영향을 미칠 수 있도록 한다. 
즉, 아래 과학과 교육과정의 예시와 같이, 필요한 경우 ‘구체적 기대’
의 하위 요소로 예시 주제(Sample issue), 예시 안내 질문(Sample guiding 
questions)(수학과의 경우, 예시 문제(Sample questions))을 활용하여, 학생
들이 성취해야 할 능력이 보다 자연스럽게 발달될 수 있도록 하고 있다.
  출처: Ontario Ministry of Education(2014)
  마지막으로 캐나다(온타리오주) 교과 교육과정은 타교과와의 연계를 
통해 교육내용을 제시하고 그에 따른 교육방법을 사용해야 할 필요성을 
강조하고 있다. 예를 들면, 언어과 교육과정에서는 사회과의 읽기 자료
를 사용할 수 있도록 구체적인 수준의 지침을 제시하고 있다. 또한 언어 
교육과정에서 제시되는 다양한 지문이 사회 및 지리 등의 교과 교육내용
과 관련된 부분을 표시하고 있다(Ontario Ministry of Education, 2005, 
2006). 또한 언어과에서 강조하는 의사소통 기능의 발달은 비단 언어 교
육과정뿐만 아니라 모든 교과 교육과정에서 강조하는바, 언어를 잘 이해
하고 바르게 활용하는 것이 모든 교과 학습에 있어 필요한 기능이라는 
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범교과적 역량 교과 역량 
<표 Ⅴ-11> 국가별 역량의 제시 방식 비교
점을 인지하고 그에 따른 구체적 교육방법을 제시하고 있다. 
  마. 종합 정리
본 연구는 우리나라, 싱가포르, 호주, 캐나다(온타리오주)의 역량기반 
교과 교육과정에서 역량이 어떤 방식으로 수용되고 있는지 확인하였다.
그 결과, 이들 국가의 교과 교육과정에서는 학생들이 성취하기를 의도하
는 역량을 먼저 제시한 이후, 이것이 학생들의 교과 수업을 통해 성취될 
수 있도록 교육내용과 이와 관련된 몇몇 지침을 통해 역량을 반영한다.
그리하여 역량을 명시하는 방법, 역량을 교육내용에 반영하는 양상, 마
지막으로 역량을 교수·학습으로 이행하기 위한 지침에 따라 각국의 교
과 교육과정에서 역량을 수용하는 방식이 어떠한지를 정리할 수 있다.
역량을 명시하는 방법이나 역량을 교수·학습으로 이행하기 위한 지침
은 우리나라, 싱가포르, 호주, 캐나다의 모든 교과 교육과정에서 거의 동
일한 형식과 모습으로 나타낸다. 반면, 역량을 교육내용에 반영하는 양상
과 관련하여서는 동일 국가라 하더라도 교과 교육과정별로 서로 다른 특
성을 나타내고 있는 것을 확인할 수 있다. 이것은 교육내용을 통한 역량
의 성취를 추구하기 위해, 교과 교육과정별로 교육내용을 제시하는 특징
적인 형식과 구조를 설계하고 있음을 나타낸다.
교과 교육과정에서 역량을 반영하는 양상을 보다 세부적으로 살펴보면 
다음과 같다. 우선 역량을 명시하는 방법과 관련하여, 우리나라, 호주, 캐






























  본 연구에서 탐색한 모든 국가의 교과 교육과정은 역량을 교육과정의 
‘목표’나 ‘성격’ 항목에 나타냄으로써, 역량이 교과 교육과정에서 
추구해야 할 방향이자, 목표임을 나타내고 있다. 그러나 역량을 교과 교
육과정에 명시하는 세부적인 방식은 역량이 어떤 종류인가에 영향을 받
는다. 즉, 교과 교육과정 상에서 강조하는 역량이 범교과적 역량인지 아
니면 교과 역량인지에 따라 이것이 명시되는 방식이 달라진다.
  우리나라는 국가 교육과정인 총론에 제시된 범교과적 역량과는 무관하
게, 교과 교육과정에서 교과 역량만을 제시하고 있다. 즉, 우리나라의 교
과 교육과정은 교과 역량에 대한 각각의 의미와 중요성을 ‘성격’ 항목
을 통해 명시하는 것에 초점을 두고 있다. 싱가포르는 ‘범교과적 역
량’과 ‘교과 역량’ 사이의 관련성을 바탕으로 하여, ‘목표’ 항목에
서 ‘교과 역량’의 의미와 특징을 제시하고 있다. 또한 교과 역량을 다
양한 하위 요소로 구성된 체계로 재해석하고, 이 하위 요소를 통해 교과 
역량의 의미를 구체적으로 제시하고 있다. 호주는 ‘범교과적 역량’을 
‘목표’ 항목을 통해 제시하고 있는데, 이 ‘범교과적 역량’을 다양한 
하위 요소들로 범주화하여 그 의미를 규정하고 있다. 마지막으로 캐나다
(온타리오주)의 경우에는 ‘목표’ 항목을 통해 ‘교과 역량’을 나열식
으로 제시한 이후, ‘평가’ 항목을 통해 그것의 의미와 구성 요소에 대
해 더욱 구체적으로 제시한다. 즉, ‘성취차트’라는 일종의 평가 체계
를 바탕으로 역량을 학생들이 성취해야 할 단계별 결과의 형식으로 제시
하고 있다. 
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취를 위한 상황 
제시
-‘핵심 요소’별







취를 위한 상황 
제시
-‘핵심 요소’별

























고 이를 통해 지
식 영역 설정
-과정 및 절차 영
역 설정












하고 이를 통해 
지식 영역 설정
-과정 및 절차 
영역 설정

























심 요소’가 곧 
역량을 의미함
<표 Ⅴ-12> 국가별 역량의 반영 방식(교육내용 조직 방식) 비교 
  두 번째로 역량을 교육내용에 반영하는 방식은 역량을 교육내용의 조
직 및 진술 체계에 역량을 반영하는 방식을 의미하는데, 이는 국가별로 
차이뿐만 아니라 교과별로 나타나는 차이를 더욱 면밀하게 살펴볼 필요
가 있다. 이것은 역량의 성취를 위해 교육내용 조직 및 진술 체제의 재
편성이 이루어진 정도는 교과의 특성에 따라 차이가 있기 때문이다. 먼
저 교육내용 조직 체계에 역량을 반영하는 방식에 대해 비교하여 제시하



































교육내용 조직 체계에 역량을 반영하는 방식은 각 교과 교육과정에서 
교육내용 조직의 중심적 틀로 설정한 ‘핵심 요소’와 이 ‘핵심 요소’
를 중심으로 설계한 ‘내용체계’를 통해 확인할 수 있다.
우선 사회(지리) 및 과학과 교육과정의 경우, 모든 국가의 교육과정에
서 전이력을 가진 사회적 주제나 개념을 ‘핵심 요소’로 선정함으로써 교
육내용을 실생활에 적용 및 활용하고자 하는 역량의 의도를 반영하는 것
을 확인할 수 있다. 즉, 사회(지리)과를 예를 들어 살펴보면 우리나라는 
‘핵심 개념’을, 싱가포르는 ‘지리적 주제’를, 호주는 ‘핵심 아이디어’를, 캐
나다(온타리오주)는 ‘학문적 사고 개념’을 ‘핵심 요소’로 제시한다. 결국 
각국의 이러한 핵심 요소들은 사회(지리)과의 주요 주제 및 상위 개념을 
지칭하면서, 교육내용을 역량을 성취하는 상황 속에서 제시할 수 있게 
하는 역할을 수행하기를 요구받는데, 그것의 실질적인 역할 수행의 정도
는 국가마다 다르다.
  우리나라의 사회 및 과학과 교육과정에서는 이러한 ‘핵심 요소’를 
중심으로, ‘일반화된 지식’, ‘내용 요소’ 등의 하위 요소를 제시하
는 내용체계를 설계하였다. 그러나 ‘핵심 요소’, ‘일반화된 지식’, 
‘내용 요소’는 계열성을 바탕으로 서로 연결된 조직 구조를 나타내고 
있지만, 역량을 구체화하고 있는 것으로 명시된 ‘기능’은 앞선 요소들
과의 논리적 관련성을 명확히 나타내지 않는다. 즉, 우리나라 사회 및 
과학과 교육과정은 ‘핵심 요소’가 그 본연의 역할을 충분히 수행하지 
못할 뿐만 아니라, 역량 또는 역량이 나타내는 논지에 직접적인 영향을 
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받지 않은 구조를 형성했다고 볼 수 있다. 반면, 싱가포르 호주, 캐나다
(온타리오주)의 교과 교육과정은 ‘핵심 요소’를 통해 역량을 성취할 
수 있게 하는 상황적 배경을 제공한 이후, 이때 활용할 수 있는 교육내
용을 ‘지식’, ‘기능’, ‘태도’ 중심의 내용체계로 재편성하여 역량
의 다면적 차원을 반영하고 있다. 즉, 역량이 일반적으로 바람직한 수준
에서 수행에 필요한 속성(지식, 기술, 태도)을 선택하고 사용하는 능력으
로 정의되는 것처럼(Coolahan, 1997; Eurydice, 2002), 역량의 기반이 되
는 다양한 인간 내적인 속성들을 영역으로 설정하고 있다. 
  수학과 교육과정의 경우, 우리나라, 싱가포르, 캐나다(온타리오주)는 
‘수와 연산’, ‘기하학’과 같은 수학과의 주요 개념을 중심으로 ‘핵
심 요소’를 선정하고 이를 중심으로 최소한의 교육내용만을 선별하고자 
한다. 이를 통해 너무 많은 양의 교육내용(지식, 기능, 가치)을 가르칠 것
이 아니라, 역량의 성취를 위해 요구되는 교육내용만을 가르치고자 하는
의도를 반영하는 것이다. 특히 호주의 수학과 교육과정의 경우에는 ‘핵
심 요소’를 통해 최소한의 교육내용만을 제시하고자 하는 역량의 의도
를 나타내는 것에만 그치지 않고, ‘이해, 능숙함, 문제해결, 추론’과 
같이 호주가 추구하는 역량의 하위 요소를 교육내용 구성의 ‘핵심 요
소’로 직접 나타내고 있다. 
  우리나라의 수학과 교육과정은 사회 및 과학과 교육과정과 같이, ‘핵
심 요소’를 중심으로 ‘일반화된 지식’, ‘내용 요소’ 등의 하위 요
소를 제시하는 내용체계를 설계한다. 그러나 ‘기능’이라는 하위 요소
를 통해 역량을 제시함으로써, 내용체계와 역량을 서로 다른 성격의 것
으로 상정하는 모습을 나타낸다. 반면, 싱가포르와 캐나다(온타리오주)는 
‘핵심 요소’를 중심으로 개념이나 원리를 제시하는 ‘지식 영역’을 
설정하고, 이와 더불어 수학적 방법과 절차를 제시하는 ‘수학적 과정’ 
영역을 추가로 설정하고 있다. 또한, 이를 바탕으로 두 영역의 교육내용
이 동등하게 연결하는 내용체계가 곧 역량임을 제시한다. 호주 역시 지
식(내용) 중심의 교육내용을 나타내는 ‘지식 영역’을 설정하고 있으나, 
역량의 하위 요소를 나타내는 ‘핵심 요소’가 이 ‘지식 영역’속에 포
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함되어 내용체계가 설계되도록 하고 있다.
  국어(영어)과 교육과정의 경우, 우리나라는 다른 교과 교육과정과 마찬
가지로 언어 수행 기능을 중심으로 ‘핵심 요소’를 설정하고 이를 중심
으로 내용체계를 설계하고 있으나, 국어(영어)과의 ‘핵심 요소’가 오히
려 다량의 교육내용을 포괄하는 역할을 할 뿐, 이것이 역량을 반영하고 
있다는 논지를 발견해내기는 어렵다. 또한, 내용체계에 포함된 ‘기능’
이라는 하위 요소를 통해 역량을 구체화하고 있음을 밝히고 있는바, 역
량을 학생들이 성취해야 할 학생들의 능력으로 보기보다는 교육내용의 
또 다른 하위 요소로 상정하고 있음을 확인할 수 있다. 그러나 싱가포
르, 호주, 캐나다(온타리오주)는 국어(영어)과의 핵심적인 기능을 나타내
는 ‘핵심 요소’가 곧 역량으로 해석된다. 또한 이 ‘핵심 요소’를 중
심으로 하여 관련 교육내용을 나열함으로써, 역량의 성취를 위해 관련 
내용체계를 구축한다. 
  미술(예술)과 교육과정의 경우, 우리나라는 미술과의 주요 수행 기능으
로 해석되는 ‘핵심 요소’를 중심으로 내용체계를 나타낸다. 그러나 이
와는 별도로 ‘기능’이라는 하위 항목을 도입하고 이것이 역량을 나타
내고 있음을 명시한다. 즉, 우리나라의 미술과는 국어과와 마찬가지로 
여전히 교육내용과 역량을 별개의 것으로 상정하고 있는 것을 확인할 수 
있다. 그러나 싱가포르, 호주, 캐나다(온타리오주)는 미술(예술)의 주요 
수행 기능 및 과정을 나타내는 ‘핵심 요소’가 곧 학생들이 성취해야 
할 역량으로 해석하고 있으며, ‘핵심 요소’을 중심으로 내용체계를 설
계함으로써 역량을 교육내용 조직의 중심에 두고 있다. 특히 호주와 캐
나다(온타리오주)는 미술(예술)과의 수행이 이루어지는 과정을 영역으로 
설정한 이후, 이러한 영역에서 고려되어야 할 개념 또는 예술 작품을 해
석하는데 요구되는 개념들도 ‘핵심 요소’로 제시한다. 다만 이 ‘핵심 
요소’을 예술 활동 과정에서 활용하도록 함으로써 역량의 취지를 나타
내야 함을 강조한다. 
  다음으로 각국의 역량기반 교과 교육과정은 앞서 논의한 교육내용 조
직 체계를 바탕으로, 교육내용 진술 체계를 구축함으로써, 성취하고자 
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우리나라 싱가포르 호주 캐나다
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(예술)
<표 Ⅴ-13> 국가별 역량의 교육내용 반영 방식(교육내용 진술 방식) 비교
하는 역량의 의미와 이를 성취하는 과정을 명확히 나타낸다. 교육내용 
진술 방식 속에서 역량을 반영하는 양상을 국가 및 교과별로 비교하여 
제시하면 아래 표와 같다. 
- 211 -
  우리나라는 모든 교과의 교육내용 진술 방식이 동일하다. 즉, 교과별 
내용체계를 구성하는 두 요소인 ‘내용 요소’와 ‘기능’이 결합된 
‘성취기준’의 형태로 교육내용을 진술한다. ‘내용 요소’가 지식적인 
측면이라면, ‘기능’은 역량을 반영한 것으로, 내용 요소를 학생들의 
실제 삶으로 옮겨지도록 기능과 함께 진술하는 구조인 것이다. 결국 우
리나라는 성취기준은 ‘내용 요소’를 진술 단위로 하고 있는데, 이로 
인해 성취기준이 상당히 구체적인 수준의 문장으로 진술되며 성취기준이 
‘기능’과 ‘내용 요소’와 결합으로 이루어짐으로써, ‘기능’이 함의
하고 있는 역량에 대한 해석의 폭을 제한하고 있다.
  싱가포르의 사회와 과학과 교육과정은 ‘학습 결과’라는 이름으로 교
육내용을 진술한다, 이때 지식, 기능, 가치를 표방하는 영역별로 ‘학습 
결과’가 진술되는데, 이러한 영역별 ‘학습 결과’가 실제적 맥락을 속
에서 서로 연계될 수 있도록 한다. 호주의 경우는 모든 영역의 교육내용
을 실제적 맥락 속에서 종합하여 진술한다. ‘내용 영역’ 및 ‘탐구 및 
기술 영역’으로 이루어지는 캐나다(온타리오주)의 사회 및 과학과 교육
과정도 두 영역의 교육내용을 ‘교육과정 기대’라는 명칭으로 종합하여 
진술하되, ‘내용 영역’을 중심으로 ‘탐구 및 기술 영역’의 교육내용
을 포섭하는 과정에 초점을 두고 진술한다. 이처럼 해외의 사회 및 과학
과 교육과정에서의 교육내용 진술은 영역이라는 큰 단위로 이루어지면
서, 어떤 대상 및 현상 개별적인 측면, 성질, 특징, 관계 등을 언급할 수 
있는 정도의 추상적이고 상위적 진술 수준을 나타내고 있다. 동시에 지
식, 기능 등의 역량의 다차원적인 특성을 반영할 수 있도록 하고 있다. 
  수학과 교육과정은 싱가포르와 캐나다(온타리오주)의 경우, ‘내용 영
역’과 ‘과정 및 절차 영역’의 교육내용을 구분하여 진술한다. 그러나 
두 국가 모두 관련 맥락 속에서 영역별 교육내용이 서로 연계되어 있으
며, 이때 캐나다(온타리오주)는 두 영역의 교육내용이 나타내는 연계 과
정에 보다 초점을 맞추어 진술한다. 호주의 경우에는 ‘내용 영역’만이 
제시되지만, 해당 영역에 나타난 수학적 지식이 어떻게 활용될 수 있는
지를 자세히 진술한다. 결국 이러한 해외의 수학과 교육내용 진술은 수
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<표 Ⅴ-14> 국가별 교수·학습으로의 이행을 위한 지침 비교
학적 개념과 원리를 다양하게 활용하기 위한 과정과 절차를 제시하는 모
습을 보여줌으로써, 지식과 기능을 동시적으로 사용하는 역량의 관점을 
반영하고 있다고 할 수 있다. 
  국어(영어)와 미술(예술)과 교육과정의 경우, 해외 국가는 각 교과의 주
요 수행 기능을 영역으로 설정하고, 이 영역별로 교육내용을 진술한다. 
특히 호주의 경우에는 영역별 교육내용 진술에 있어 다른 국가들보다 역
량을 성취하는 상황과 맥락에 대해 구체적으로 언급하고 있으며, 캐나다
(온타리오주)는 그러한 기능을 활용하는 과정을 중점적으로 진술한다. 
  마지막으로 각 국가의 교과별 교육과정에서 역량을 교육내용에 반영하
면서 추가로 제시한 다양한 지침들을 살펴볼 필요가 있다. 이러한 지침
들은 교과 교육내용을 통해 학생들의 역량 성취가 논리적으로 이루어질 




  본 연구에서 탐색한 모든 국가들은 역량의 성취를 추구하는 교수·학
습으로의 이행을 원활하게 이루어질 수 있도록 하는 몇 가지 지침을 제
시하고 있다. 우리나라는 교과 교육과정별로 제시된 ‘교수·학습 방법 
및 유의사항’, ‘평가 방법 및 유의사항’ 등을 통해 역량에 관련한 지
침들을 제시하고 있다. 다만, 이러한 지침들이 실제 역량의 성취를 위한 
교수·학습에 실질적인 영향을 미치기에는 다소 추상적이다. 
  싱가포르의 교과 교육과정은 역량의 성취를 위해 교육내용을 재조직하
기 위한 틀을 설정하는 과정에서, 역량이 성취되는 상황과 맥락을 그러
한 틀에 구체적으로 담을 수 있도록 하고 있다. 그리하여 역량이 성취될 
수 있는 실세계의 맥락이나 상황, 그에 대한 안내와 설명, 맥락이나 상
황 속에서 교육내용을 자연스럽게 활용하기 위한 안내 질문 및 교수법 
등을 제시하는 지침들을 제공하고 있다. 
  호주의 경우는 역량의 성취를 위해 교육내용을 ‘범교과적 주제’와의 
연관 속에서 제시하도록 하고 있다(ACADA, 2015). 그리하여 특히 각 교
과에서 ‘범교과적 주제’를 고려하여 교육내용의 ‘영역’을 구축하고, 
성취기준을 진술하고 있다. 또한, 성취기준 진술에 있어 특정 교과 교육
내용이 다른 교과의 교육내용과의 관련성 속에서 진술되도록 하고 있으
며, 이를 위해 실질적인 예시를 제공한다. 
  캐나다(온타리오주)도 역량이 성취되는 상황과 맥락을 교육내용을 재
조직하는 틀에 구체적으로 담을 수 있도록, 예시 주제, 예시 안내 질문, 
예시 문제를 제공하고 있다. 또한, 교육내용이 역량을 성취하는 발달 단
계에 반영하도록 하고 있다. 즉, 캐나다(온타리오주)의 교과 교육과정은 
교과 지식을 통해 역량이 학생들의 단계적 수행 및 능력에 대한 결과적 
차원에 대한 확실한 그림을 그린다. 
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  2. 각국의 교과 교육과정에서 교과 지식과 역량의 관계
  가. 우리나라 교과 교육과정에서 교과 지식과 역량의 관계
  우리나라의 교과 교육과정에서 역량과 교과 지식이 관계를 맺는 모습
을 구체적으로 살펴보면, 첫째, 우리나라 교과 교육과정은 교과 및 학문
의 체계에 의해 구조화될 수 있는 교과 지식을 우선으로 설정하고, 이것
을 역량과 연결하는 구조라 할 수 있다. 즉, 우리나라 교과 교육과정의 
‘내용체계표’는 ‘핵심 개념’을 중심으로 ‘일반화된 지식’ 및 ‘내
용 요소’ 등의 하위 요소가 계열성의 원칙에 의해 학년 또는 단계별로 
조직되어 있다. 반면 역량을 구체화하여 나타낸 것으로 상정되는 ‘기
능’은 앞선 요소들과 다소 별개의 성격으로 해석되며, 부수적이며 부차
적인 위치로 설정되어 있다. 즉, ‘핵심 개념’, ‘일반화된 지식’, 
‘내용 요소’가 핵심적이고 우선적인 위치를 차지하는 상황에서, 이와 
관련되는 ‘기능’이 하위 요소로 연결되는 구조이다. 
  둘째, 우리나라의 교과 교육과정에서 교과 역량과 교과 지식은 별도의 
매개체적인 요소 없이 직접 결합한다. 이것은 성취기준이라는 교육내용 
진술 방식을 통해서 이루어지는 것으로, 구체적으로 말하여 이번 교육과
정의 성취기준은 교과 지식을 나타내는 ‘내용 요소’와 역량을 나타내
는 ‘기능’을 정합한 문장형태로 진술됨으로써(이광우, 2014:23), 교과 
지식과 역량이 연결되는 것이다. 
  성취기준이라는 진술 방식을 도입한 것은 교과 지식이 특정 맥락의 수
행과 관련하여 실제의 삶에서 무엇을 할 수 있는가를 강조한다는 역량적 
관점(Klieme et al., 2004)을 의미한 것이다. 그러한 이러한 진술 방식은  
교과 지식의 활용이라는 관점을 너무 강하게 강조한 나머지 그것이 어떻
게 활용되어야 하는지, 그것이 어떤 보조적 장치를 활용할 수 있는 것인
지, 어떤 활용의 과정을 거치는지에 대한 충분한 논의가 없다는 아쉬움
이 있다. 
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나. 싱가포르 교과 교육과정에서 교과 지식과 역량의 관계
  싱가포르의 교과 교육과정에서 역량과 교과 지식이 관계를 맺는 모습
을 살펴보면, 첫째, 싱가포르는 범교과적 역량을 교과 역량으로 구체화
한 뒤, 교과 역량을 교과 지식으로 구체화하는 과정을 통해, 범교과적 
역량과 교과 역량, 교과 지식으로 이어지는 연결성을 강화하고 있다. 즉, 
싱가포르는 각 교과 교육과정에서 총론이 제시한 범교과적 역량을 각 교
과의 목적과 특성에 맞게 재해석한 교과 역량을 제시하고 있으며, 이후 
교과 역량의 성취를 위한 다양한 교과 지식을 제시하고 있다. 
  둘째, 싱가포르의 교과 교육과정은 교과 역량이 다양한 교과 지식을 
통해 성취할 수 있는 하나의 체계로 상정하고, 이 체계 속에 교과 지식
이 포함되도록 하고 있다. 과학 및 수학과 교육과정에서는 ‘과학과 교
육과정의 체계’, ‘수학적 문제해결력을 틀’이라는 명칭을 통해 교과 
역량을 교과 지식으로 나타낼 수 있는 기본적인 틀을 설계할 수 있는 기
반을 마련하고 있다. 또한 영어, 지리, 예술과 교육과정은 교과 역량에 
따라 교육내용이 제시될 수 있는 ‘영역’을 설정하고 그에 따라 하위 
교과 지식을 제시한다. 이러한 방식은 교과 역량과 이를 성취하기 위한 
교과 지식과의 관련성을 더욱 밀접하게 보장하고 있으며, 역량이 교과 
지식으로 표현되는 일련의 과정을 논리적으로 보여주고 있다.
  셋째, 싱가포르의 교과 교육과정은 역량이 성취될 수 있는 상황과 맥
락 속에서 교과 지식을 제시하고 있다. 즉, 구체적인 교과 지식이 제시
되기 이전에, 이 교과 지식이 어떠한 상황과 맥락 속에서 제시되는 것이
며 이것이 어떠한 과정과 절차를 통해 학습 상황에 이입될 수 있는 것인
지를 별도의 항목을 통해 자세히 나타냄으로써, 역량과 교과 지식 간의 
연결이 자연스럽게 이루어지도록 한다. 이것은 역량의 성취를 위한 교과 
지식이 제시되더라도 실제 현장에서는 그 자체만으로는 실질적 교육 활
동이 가능하지 않기에(이광우 외, 2009), 상황 또는 맥락적 요소들을 교
과 지식 속에 명시한 것이다. 예컨대 지리나 과학과 교육과정에 제시된 
‘안내하는 질문’, ‘주제에 대한 개요’, ‘주요 탐구 질문’, 수학과 
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교육과정에 제시된 ‘실세계의 맥락 영역’ 등을 통해 역량이 성취될 수 
있는 상황을 전제한 교과 지식을 제시하는 것이다. 
다. 호주 교과 교육과정에서 교과 지식과 역량의 관계
  호주의 교과 교육과정에서 역량과 교과 지식 사이의 관계를 살펴보면 
다음과 같다. 첫째, 호주는 교과 지식을 제시하면서, 이를 통해 성취할 
수 있는 범교과적 역량을 도식화하여 표시하고 있다. 이것은 교과 지식
을 통해 어떤 역량을 성취할 수 있는지를 논리적으로 나타낼 수 있어야 
함을 의미한다. 
  둘째, 호주는 범교과적 역량을 여러 하위 역량 및 하위 요소들의 결합
으로 이루어지도록 함으로써, 범교과적 역량이 교과 지식으로 구체화 되
도록 하고 있다. 일반적으로 범교과적 역량은 특정 교과에 한정되기보다
는 여러 교과에 걸쳐 공통으로 다루어진다는 점에서 범교과적, 공통적, 
일반적, 핵심적 성격을 지닌다(소경희, 강지영, 한지희, 2013). 이에 호주
의 교과 교육과정은 이러한 범교과적 역량이 각 교과 교육과정의 교과 
지식과 연결되는 과정이 용이할 수 있도록, 범교과적 역량을 하위 역량 
또는 하위 요소로 세분화하여 나타내며, 이때 하위 역량에 대한 자세한 
설명을 제시하여, 교과 교육과정별로 어떤 교과 지식이 연결될 수 있을
지에 대한 정보를 제공하고 있다. 
  둘째, 호주의 교과 교육과정은 범교과적 역량이 다양한 교과 지식을 
통해 이루어진 하나의 체계로 상정하고, 이 체계 속에 교과 지식이 포함
되도록 하고 있다. 즉, 호주의 교과 교육과정은 역량의 성취가 다양한 
교과 지식과 이들 간의 연결을 통해 가능하다는 관점을 바탕으로, 교과 
지식을 체계화할 수 있는 ‘영역’을 설정한다. 교과별로 보면, 사회와 
과학의 경우에는 범교과적 역량을 성취할 수 있게 하는 지식, 기능, 태
도 측면의 영역을 설계한다. 수학은 수학적 개념과 원리 등의 지식이 활
용 및 적용될 수 있는 영역을, 영어와 시각 예술과는 범교과적 역량의 
하위 역량 및 이를 성취할 수 있는 요소들을 구현한 영역을 설계한다. 
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  셋째, 호주의 교과 교육과정은 ‘핵심 아이디어’를 연결고리로 하여, 
교과 지식을 통해 범교과적 역량이 구현되도록 하고 있다. 이것은 호주
의 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’로 설정된 ‘핵심 아이디어’가 다른 
국가들의 사례에 비해 더 적극적으로 역량을 특성을 반영하여 설정되어 
있기 때문이다. 예를 들어 호주의 수학과 교육과정의 ‘핵심 아이디어’
는 수학이라는 학문적 체계가 아닌, 역량의 하위 요소로 구성되어 있다
(ACARA, 2016c:7). 결국 교과별로 설정된 ‘핵심 아이디어’는 범교과적 
역량을 성취하기 위한 소수의 교과 지식을 선별하는 기준이 될 뿐만 아
니라, 동시에 이와 관련된 주변 교과 지식을 응집하여 역량을 성취하는 
발판을 제공해준다.
  마지막으로 호주의 국가 교육과정 체제는 역량과 교과 이외에 ‘범교
과적 주제’를 하나의 축으로 제시하고 있는데, 이를 통해 역량이 성취
될 수 있는 상황과 맥락 속에서 교과 지식을 제시할 수 있도록 하고 있
다. 범교과적 주제는 간학문적으로 직면하는 다양한 삶의 문제의 측면, 
특히 개인과 사회에 모두 중요하고 특별한 관심의 대상이 되는 쟁점들을 
다루기에, 범교과적 역량을 이용하고 개발하는 복잡한 학습 상황을 제공
하는 기초가 된다. 즉, 호주는 다양한 범교과적 주제들을 성취기준 진술
에 반영하여, 역량의 성취를 위해 교과 지식을 어떤 상황에서 어떻게 활
용해야 하는지를 알 수 있게 한다. 다시 말하여 성취기준이 이러한 범교
과적 주제를 통해 진술됨으로써, 학생들이 세부적으로 나타나지 않은 간
학문적 이슈, 현상, 주제를 탐색하기 위해 요구되는 교과 지식을 탐색하
는 기회를 제공받을 수 있게 된다. 
라. 캐나다(온타리오주) 교과 교육과정에서 교과 지식과 역량의 관계
캐나다(온타리오주)의 교과 교육과정은 우리나라와 마찬가지로 교과 
역량이 제시된다. 다만, 교과별 교과 역량이 서로 흡사한 형태로 제시되
어 있는데, 이것은 캐나다(온타리오주)의 교과 교육과정이 ‘성취차트’라는 
공통의 항목을 기반으로 하여, 학생들이 성취하고 평가받아야 할 교과 
역량을 설정하고 있기 때문이다. 이러한 설계 방식은 비록 범교과적 역
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량이 제시되어 있지 않는다고 하더라도, 교과 교육과정 사이의 일관성과 
연계성을 높이는 일종의 공통 토대로 활용되고 있다.
이러한 캐나다(온타리오주)의 역량기반 교과 교육과정이 역량과 교과 
지식을 연결하는 방식을 몇 가지로 나누어 살펴보면, 첫째, 캐나다(온타
리오주)의 교과 교육과정은 ‘성취차트’이라는 평가 항목을 통해 교과 역
량을 제시함으로써, 역량이 곧 교과 지식이라는 관계를 나타낸다. 이것은 
캐나다(온타리오주)의 교과 교육과정은 역량의 단계별 성취 지표를 전제
로 교과 지식을 구조화함으로써, 역량을 곧 교과 지식을 통해 나타낸다.
따라서 역량과 교과 지식이 일원화된 구조로 설명되며, 동시에 이 둘을 
동일한 관점에서 해석할 수 있는 기반을 마련하고 있다.
둘째, 캐나다(온타리오주)의 교과 교육과정은 역량을 하나의 체계로 상
정하고, 이 체계 속에 교과 지식을 포함하고 있다. 이것은 앞선 싱가포
르 및 호주의 경우와 마찬가지로, 교과 지식이 역량을 성취하는 데 유용
한 수단이라는 관점을 나타낸다. 그리하여 지리, 수학, 과학과 교육과정
에서는 ‘지식 영역’, ‘기술 및 과정 영역’과 같이 지식과 기능 측면
을 의미하는 두 가지 틀을(Ontario Ministry of Education(2006, 2007), 영
어와 예술과는 다른 나라의 경우와 마찬가지로 교과 역량을 직접 반영한 
틀을 설계하고 있다.
  셋째, 캐나다(온타리오주)의 교과 교육과정은 학생들이 성취하기를 기
대하는 역량을 ‘교육과정 기대’라는 진술 방식으로 제시하는데, 이를 통
해 교과 지식을 이용하여 역량을 성취하는 과정과 절차를 진술하고 있
다. 즉, 캐나다(온타리오주)의 교과 교육과정은 역량의 성취가 가능하도
록 교과 지식을 활용하여 역량을 성취하는 과정을 단계별로 제시함으로
써, 교과 지식을 습득하고 이해하고 습득하는 과정이 곧 역량을 성취하
는 과정임을 나타내고 있다. 이 과정에서 캐나다(온타리오주)의 교과 교
육과정은 교과 지식의 활용을 통해 학생들이 성취해야 할 교과 역량을 
두 가지 수준으로 표현하고 있다. ‘전반적 기대’, ‘구체적 기대’라
는 교육내용 진술 방식이 바로 그것으로, ‘전반적 기대’에서는 학생들
이 각 학년을 마칠 때 보여주길 기대하는 일반적인 역량에 관해 서술되
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고 ‘구체적인 기대’에서는 보다 구체적인 역량에 관해 서술하고 있다
(Ontario Ministry of Education, 2018). 이러한 두 가지 형태의 ‘교육과
정 기대’는 다양한 교과 지식을 통해 성취되는 역량에 학생들이 단계적
으로 접근할 수 있도록 하고 있다.
마. 종합 정리
1) 역량과 교과 지식 간 관계의 특징
  본 연구에서 탐색한 국가의 교과 교육과정에서 역량과 교과 지식이 관
계를 맺는 모습은 몇 가지로 나누어 정리해볼 수 있다. 우선 교과 교육
과정 문서에서 나타내는 역량의 성격에 따라, 역량과 교과 지식이 맺는 
관계의 양상이 달라질 수 있다. 즉, 역량 중심의 교육과정 설계는 범교
과 차원의 역량과 교과와 관련된 교과 역량이라는 두 가지 성격의 역량
(소경희, 강지영, 한지희, 2013: 158)에 영향을 받는다. 
  그리하여 우리나라가 교과 교육과정을 통해 교과 역량을, 싱가포르가 
범교과적 역량과 교과 역량을, 호주가 범교과적 역량을, 캐나다가 교과 
역량을 제시하면서, 각각의 역량이 지닌 성격에 대한 충분한 이해가 바
탕으로 되어 있느냐에 따라 역량과 교과 지식을 관계의 양상이 달라진
다. 
  우리나라는 교과 역량만을 제시하면서 이것을 교육과정이나 교과의 선
언적 목표나 목적 수준으로만 다루고 있어, 교과 역량과 교과 지식 사이
의 유의미한 관련성을 보여주지 않는다. 반면 싱가포르와 캐나다는 교과 
역량을 교과 지식으로 구성된 하나의 체계로 해석하여 제시하며, 호주는 
범교과적 역량을 다양한 하위 요소들로 세분화하여 제시함으로써 범교과
적 역량을 교과 지식과 관련지어 해석할 수 있도록 하고 있다. 이처럼 
역량의 성격을 고려한 해외의 교과 교육과정은, 역량이 교육내용의 구성 
방식에 실질적인 영향을 줄 수 있는 요소가 되도록 하며, 교과 지식이 
역량 성취의 수단으로 해석할 수 있게 된다. 
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  둘째, 교육내용 조직 및 진술에 있어 우선적인 위치를 차지하는 것이 
교과 지식인지 역량인지에 따라 역량과 교과 지식이 맺는 관계의 양상이 
달라질 수 있다. 즉, 우리나라의 교과 교육과정은 교과 지식을 먼저 구
조화된 뒤, 관련 역량을 연결한다. 즉, 우리나라는 ‘내용체계’라는 토
대를 먼저 구축하고, 이 내용체계 속의 ‘기능’이라는 하위 항목을 통
해 역량을 추가적인 요소로 반영한다. 그러나 싱가포르, 호주, 캐나다(온
타리오주)는 범교과적 역량 또는 교과 역량을 중심으로 교과별 교과 지
식의 틀을 구축하고, 이 틀 속에 교과 지식을 포함시키는 구조이다. 
  셋째, 교과 지식이 역량의 어떤 측면을 반영하고 있는가에 따라 역량
과 교과 지식이 맺는 관계의 양상이 달라질 수 있다. 즉, 우리나라는 교
과 지식을 실생활에 활용한다는 역량의 수행적 측면을 강조하기 위해 
‘기능’이라는 항목을 도입하고, 이를 성취기준을 통해 나타낸다. 그러
나 해외의 경우는 역량을 제시함에 있어서 지식(내용), 기능 등을 아우르
는 조직 및 진술 체계를 통해, 교과 지식이 역량의 다면적 차원을 반영
하고자 하고 있다. 특히 좀 더 전인적인 역량의 신장을 위해 지식은 물
론, 기능과 가치 영역을 설정하고 각 영역을 구체적으로 진술하고자 하
는 싱가포르의 사례를 살펴볼 때, 우리나라와 해외의 교과 교육과정에서 
교과 지식과 역량의 관계는 교과 지식이 역량의 한 측면만을 나타내는 
것인지, 아니면 역량의 전체적인 측면을 포괄할 수 있는 것인지에 따라 
다르게 나타날 수 있음을 말해준다. 
  넷째, 역량이 성취될 수 있는 맥락과 상황을 반영하고 있는가에 따라 
역량과 교과 지식이 맺는 관계의 양상이 달라질 수 있다. 우선 우리나라
는 실세계를 반영하는 상황에 대한 고려 없이, 역량과 교과 지식이 명확
히 구분되며, ‘성취기준’이라는 진술 방식 속에서 부자연스럽게 연결
되고 있다. 그러나 역량은 실제 상황에서 학습한 지식이나 능력을 드러
낼 수 있어야 하며, 이에 역량기반의 교육과정에서 실제 세계를 반영하
는 상황(real-world contexts)을 제시하는 것이 중요하다(Spady, 1994: 22). 
이에 실질적인 상황과 맥락을 하나의 영역이나 항목으로 설정하여, 교과 
지식을 구조화하고 실생활에 적용하고 확장시키는 과정에 활용하는 싱가
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포르, 호주, 캐나다는 역량과 교과 지식이 명확히 구분되기보다는 교과 
지식을 통해 역량이 설명되는 모습을 보인다. 
  다섯째, 각 교과 교육과정에서 설정한 ‘교과 교육내용 구성의 핵심 
요소’의 성격과 특성에 따라 역량과 교과 지식이 맺는 관계가 달라진
다. 이것은 각 교과 교육과정에서 해당 교과의 목적과 특성에 따라 설정
하고 있는 ‘교과 교육내용 구성의 핵심 요소’가 경우에 따라 역량과 
교과 지식을 관련시키는 연결고리가 되기 때문이다. 예를 들어 우리나라
의 교과 교육과정이 ‘교과 교육내용 구성의 핵심 요소’를 통해 교과 
지식과 역량을 서로 다른 성격의 것으로 상정하는 반면, 호주의 교육과
정은 ‘교과 교육내용 구성의 핵심 요소’가 역량의 하위 요소들로 설정
됨으로써, 교과 지식이 곧 역량으로 해석될 수 있는 모습을 보여준다.
  
  2) 역량과 교과 지식 간 관계의 유형 
  역량기반 교과 교육과정은 결국 역량의 성취를 추구하는 목적에서 교
과 지식을 어떻게 정련할 것인가의 결과를 보여주는 것이므로, 본 연구
에서 탐색한 모든 국가들의 사례에서는 교과 교육과정 내에서 역량과 교
과 지식 간의 관계가 중요하다는 논의가 전제되어 있었다. 다만 앞서 살
펴본 바와 같이, 역량과 교과 지식의 실질적인 관계는 교과 교육과정 문
서에서 나타내는 역량의 성격, 교육내용 조직 및 진술에 있어 우선적인 
위치를 차지하는 항목, 교과 지식이 반영하고 있는 역량의 다면적 차원, 
역량이 성취될 수 있는 맥락과 상황의 반영 여부, 교과 교육과정에서 설
정한 ‘교과 교육내용 구성의 핵심 요소’의 성격과 특성에 따라 역량과 
교과 지식이 맺는 관계의 양상이 달리 나타남을 확인할 수 있다. 
  요컨대, 본 연구에서 탐색한 국가의 교과 교육과정은 국가별 교육적 
상황을 바탕으로, 위 다섯 가지 사항을 포함한 여러 제반 여건들에 대한  
논의 결과에 따라 역량과 교과 지식 사이의 관계를 형성했다고 할 수 있
다. 이러한 국가별 역량과 교과 지식 사이의 관계를 유형화하여 살펴보




<표 Ⅴ-15> 역량과 교과 지식 간 관계 유형
  
  유형 1은 우리나라의 교과 교육과정에서 살펴볼 수 있는 유형으로, 역
량과 교과 지식이 직접 관련되며, 교과 지식이 여전히 역량보다 우선적
인 위치를 나타내고 있는 경우이다. 이러한 역량과 교과 지식 간의 관계
는 교과 지식의 재구조화라는 큰 부담 없이 역량을 도입할 수 있는 경우
라고 할 수 있다. 즉, 종래의 교과별 구조를 유지하되, 교과 지식을 필수
적이고 핵심적인 내용 중심으로 축소하여 교과 역량을 성취하기 위한 다
양한 수행 활동이 가능하도록 하는 유형이라고 볼 수 있다. 
  유형 2는 싱가포르의 유형으로, 총론에서 제시된 범교과적 역량과 별
도로 각 교과에서 추구해야 할 교과 역량을 제시하고, 교과 지식이 이들 
역량의 성취를 위해 중요한 재료 및 수단으로 인식되는 경우이다. 즉, 
교과 지식이, 교과 역량 및 범교과적 역량까지도 성취하도록 세 가지 범
주 사이의 관련성을 분명히 명시하는 경우이다. 특히 이러한 유형에서는 
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교과 역량과 교과 지식 사이의 관련성을 강화하기 위해 역량을 성취하는 
맥락이나 그 과정을 안내하는 ‘안내하는 질문’, ‘주제에 대한 개요’ 
등을 제시한다. 
  유형 3은 호주의 교과 교육과정의 유형으로 범교과적 역량을 보다 구
체적으로 제시하여, 교과 지식이 범교과적 역량의 성취를 위해 활용되는 
관계를 보여주는 경우이다. 이때 ‘핵심 아이디어’ 및 ‘범교과적 주
제’ 등을 제시하는데, 이러한 요소들은 범교과적 역량의 하위 요소(하
위 역량)를 파악할 수 있을 뿐만 아니라 역량을 성취하는 맥락에 대한 
명확한 이해를 가능하게 하도록 함으로써, 범교과적 역량과 교과 지식 
사이의 관련성을 강화하게 하고 있다. 
  마지막으로 유형 4는 캐나다(온타리오주)의 유형으로 역량과 교과 지
식 사이의 보다 밀접한 관련성을 보여주는, 즉 교과 역량의 발달 단계별 
의미가 교과 지식을 통해 제시되는 유형이다. 앞선 유형의 경우, 교과 
지식이 역량과 별개의 것으로 상정되고 있는 데 반해, 캐나다(온타리오
주)의 경우 교과 지식과 역량을 구분하지 않고 있다. 이를 통해 볼 때, 
결국 유형 4는 역량과 교과 지식을 단순히 목적-수단 관계로 단순화하기 
어렵다고 할 수 있다. 이는 역량이 설계상 독립적인 범주로 설정되어 있
다 할지라도, 역량은 그것을 다룰 만한 구체적인 내용을 포함하지 않기 
때문에 반드시 교과에서 다루는 내용과 관련하여서만 교육과정에 포함될 
수 있음을 보여준다는 논의(이선영, 2011)를 보다 적극적으로 나타낸다.
  이상에서 살펴본 역량과 교과 지식 간 관계 유형은 교과 교육과정에서  
역량과 교과 지식이 나타내는 위상이나 둘 사이의 매개체적인 요소 유무
에 따라 구분할 수 있다. 즉, 교과 지식의 위상이 높은 경우, 역량과 교
과 지식 간의 선형적인 관련성을 강조하는 정도에 그친다. 그러나 역량
의 위상이 높은 경우에는 교과 지식이 역량의 발달을 위한 수단으로 재
구조화해야 한다는 논의(Hipkins, 2008)에 부합하게 된다. 또한 역량을 성
취할 수 있는 맥락이나 과정을 안내하는 요소를 도입하거나, 역량의 의
미와 특징을 보다 분명하게 제시하는 경우, 역량과 교과 지식 간 관계가 
보다 밀접하게 관련된다. 
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Ⅵ. 역량기반 교과 교육과정에서 교육내용 구성의 
대안적 접근 방안 탐색
  지금까지 우리나라, 싱가포르, 호주, 캐나다 온타리오주의 역량기반 교
과 교육과정에 담긴 교과 교육내용 구성 방식과 그러한 구성 방식을 통
해 나타난 역량과 교과 지식의 관계 등을 검토해보았다. 이 장의 주요 
목적은 지금까지 검토한 우리나라 및 해외의 사례를 비교한 결과를 통해 
우리나라가 역량 중심으로 교과 교육과정을 지속적으로 설계한다고 할 
때, 앞서 검토된 사례가 어떤 시사점을 던져주는지를 탐색해 보고자 한
다. 
  
1. 교과 교육과정의 구조
  교과 교육내용 구성 방식은 교과 교육과정 구조의 일관된 체계의 한 
부분으로 나타나는 것이다. 따라서 교과 교육내용 구성 방식의 대안적 
방안을 모색하기 위해서는, 교과 교육과정의 구조에 대한 논의가 먼저 
진행될 필요가 있다. 실제 싱가포르, 호주, 캐나다의 역량기반 교육과정 
개혁에서 공통으로 드러나는 것은 전체적인 교과 교육과정의 구조 속에
서 교과 교육내용 구성 방식의 변화를 꾀하고 있다는 것이다. 그러나 그 
세부적인 모습에는 국가별로 차이가 있으며, 따라서 우리나라는 그러한 
각국의 사례 및 우리나라의 현 교과 교육과정 구조에 대한 반성적 논의
를 통해, 우리나라에 가장 적합한 교과 교육과정 구조를 설계해야 한다. 
이를 세부적으로 살펴보면 다음과 같다.
  가. 역량의 명시
  우리나라는 그동안 교과 역량에 해당하는 핵심 역량을 설정하고자 많
은 탐색을 해왔으며, 2015 개정 교과 교육과정에서 제시해야 할 교과 역
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량에 대해 합의가 이루어져 이를 교육과정 문서를 통해 제시하고 있는 
상황이다(이광우 외, 2015). 즉, 우리나라의 교과 교육과정에 담겨 있는 
교과 역량은 ‘성격’ 항목을 통해 제시되고 있다. 우리나라는 총론이 
강한 영향력을 발휘하고 있는 국가 교육과정 체제이기에 총론에서 제시
하고 있는 범교과적 역량을 간과할 수 없음에도 불구하고, 교과 교육과
정인 각론에서는 교과 역량만을 제시한다. 즉, 우리나라의 교육과정 구
조는 범교과적 역량과 교과 역량 사이의 논리적 연결고리가 나타나지 않
는바, 범교과적 역량이 교과 역량을 해석하는 발판이 되지 못하고 있다. 
또한, 교과 역량의 구성 요소 및 구성 원리 등이 명확히 제시되지 않아 
해석상의 어려움이 여전히 존재하며, 교과 역량에 따른 교과 지식을 체
계화하는 것도 쉽지 않다. 
  따라서 범교과적 역량과 교과 역량이 모두 설정된 우리나라 국가 교육
과정의 구조 속에서 교과 교육과정 문서를 통해 어떤 역량을 제시할 것
인지, 그리고 그것을 어떠한 방식으로 제시해야 할 것인지에 대해 다시
금 고민해야 할 것으로 보인다. 즉, 우리나라 교과 교육과정에서 교과 
역량을 단순히 명시하는 것에만 집중할 것이 아니라, 그것을 역량을 어
떠한 방식으로 명시할 것인지에 대해서는 충분한 논의가 필요하다. 
  우리나라의 교과 교육과정에서 역량을 명시하는 것과 관련하여 먼저 
생각해볼 수 있는 유형은 범교과적 역량과 교과 역량을 모두 교과 교육
과정을 통해 담아내되, 이 둘 사이의 관련성을 나타내는 방법이다. 이것
은 교과 교육과정이 목표로 하는 교과 역량들은 범교과 역량을 촉진하고 
범교과 역량은 교과 역량의 발달에 기여할 수 있도록 할 뿐만 아니라, 
범교과적 역량을 중심으로 교과 교육과정 전체의 일관성과 통일성을 구
축하도록 할 수 있게 한다. 
  이러한 방법을 적용하기 위해서는 범교과적 역량과 교과 역량 각각을 
국가 및 교과 교육과정 문서에서 개별적으로 제시하는 것이 아니라, 싱
가포르의 사례와 같이 교과 교육과정도 상에서 범교과적 역량과 교과 역
량의 설정 배경 및 취지, 범교과적 역량과 교과 역량의 관련성을 자세히 
설명할 수 있는 항목을 마련해야 할 것으로 보인다. 특히 범교과적 역량
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과 교과 역량 사이의 관련성을 나타내기 위해서는 범교과적 역량과 교과 
역량의 성질이나 경향이 서로 어떻게 관련되는지를 분명히 명시하는 것
이 요구된다고 하겠다. 
  두 번째로, 교과 교육과정에서 교과 역량만을 명시하되, 교과 역량에 
대한 보다 자세한 정보를 제공하는 방법이 있을 수 있다. 즉, 역량의 개
념이 추상적이고 일반적인 성격으로 해석되는 경우 오해를 불러일으킬 
수 있기에(진미석, 2016), 교과 역량을 구성하는 요소 및 그것을 도출하
는 과정을 분명히 함으로써, 그것의 의미를 명료히 하자는 것이다.
  현재 우리나라의 교과 역량은 교과 교육과정을 통해 제시된 설명만으
로 이해가 충분치 않아, 그에 따른 교육내용 구성 방식을 명료하게 마련
하기 어렵다. 반면, 호주는 범교과적 역량을 제시하고 있음에도 불구하
고, 범교과적 역량의 의미와 이것의 하위 요소, 그리고 이것의 바탕이 
되는 원리를 비교적 상세히 제시하고 있어, 범교과적 역량으로도 교과 
교육내용을 구조화하기 용이하다. 따라서 우리나라가 교과 역량만을 제
시하는 방식을 그대로 유지할 경우, 호주와 같이 교과 역량을 좀 더 명
확히 이해할 수 있도록 그것의 하위 구성 요소 및 구성 원리가 무엇인지 
제시하는 항목을 마련할 수 있도록 해야 할 것이다. 
  세 번째로, 우리나라의 교과 교육과정에서 교과 역량만을 명시하되, 
이것을 ‘성격’ 항목만이 아니라, ‘평가’와 같이 역량의 특성을 잘 
나타낼 수 있는 항목을 통해 제시하는 방법이 있을 수 있다. 이것은 역
량의 성취 여부가 학생들의 수행을 관찰함으로써 얻게 되는 증거에 기초
하여 추론된다는 점(Rychen & Salganik, 2003)에 비추어 보았을 때, 역량
기반 교육과정은 역량을 학생들이 단계적으로 성취해야 할 능력으로서 
보여줄 수 있도록 해야 한다는 논의를 반영한다. 예컨대 캐나다 온타리
오주에서는 교과 역량별 세부 역량 지표를 개발하여 역량을 단계별 성취 
수준에 따라 제시함으로써, 교과 역량의 의미를 명확히 이해하고 이를 
통해 관련된 교과 지식과의 연계를 추구한다. 따라서 우리나라도 목표 
및 목적, 성격 등의 항목을 통해서만 역량을 명시하는 선언적 수준에서 
벗어나, ‘평가’ 항목을 통해 역량을 명시함으로써, 교과 역량이 정확
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히 어떤 의미를 나타내는지 단계별로 제시하는 방안을 모색할 수 있다. 
요컨대, ‘역량의 명시’와 관련하여서는 현재 우리나라의 교과 역량의 
개념은 모호하고, 이를 구성하는 요소에 대한 합의가 부재한 상태라고 
할 수 있다. 그리하여 앞서 언급된 방법을 통해 궁극적으로는 범교과적 
역량과의 연계 하에 교과 역량에 대한 조작적인 정의를 제시하고, 이를 
분명히 설명할 수 있는 구성 요소를 추출하는 것이 우선적인 과제라는 
점을 바탕으로, 교과 교육과정의 구조를 설계하도록 해야할 것이다.
나. 교육내용에서의 역량 반영
  우리나라의 교과 교육과정은 ‘성격’ 항목을 통해 역량을 명시한 이
후, ‘내용체계 및 성취기준’의 하위 요소들을 통해 역량과 교육내용을 
제시할 뿐만 아니라, 역량과 교육내용을 관련짓고자 하는 의도를 나타낸
다. 즉, 우리나라의 교과 교육과정은 역량과 교육내용을 별도의 항목을 
통해 제시하고 이 둘을 연결한다. 그러나 정작 역량과 교육내용이 어떤 
논리로 결합해야 하는지에 대해 구체적 언급하는 바가 없다. 이로 인해 
역량기반 교육과정에서 교육내용이 나타내는 역할을 보여주기에 부족한 
면이 있다. 이러한 문제점을 해결하기 위한 몇 가지 대안을 생각해볼 수 
있는데, 특히 본 절에서는 교과 교육과정의 구조(문서 체제)에 초점이 맞
추어 몇 가지 대안을 살펴보고자 한다. 
  다만 교육내용에서의 역량 반영과 관련한 대안을 마련하기 위해 기본
적인 원칙을 세울 필요가 있는데, 이것은 우리나라의 교과 교육과정이 
지금과 같이 ‘내용체계 및 성취기준’이라는 항목 속에 역량을 하위 요
소로 제시하는 구조가 아니라, 역량의 관점에서 요구되는 다양한 교육내
용이 마련될 수 있도록 하는 항목을 마련해야 한다는 것이다. 즉, 해외
의 사례가 보여주는 바와 같이, 역량기반 교육과정에 포함된 교육내용은 
역량의 성취를 위한 수단으로 사용되며, 학교 교육의 초점은 교과 지식 
그 자체에 대한 것으로부터 교육의 결과로 나타날 역량으로 변화해야 하
는 것이다(ACARA, 2012, 2015). 이것은 교과 지식에 ‘대하여’ 가르치
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기보다는 교과 지식을 ‘통하여’ 학습자의 역량을 발달시키는 교육을 
추구한다는 역량 중심적 접근의 기본 관점(소경희, 2012)과 다르지 않다. 
  위와 같은 원칙에 의할 때, 첫 번째로 생각할 수 있는 대안적 방법은 
교육내용이 역량에 집중할 수 있도록, 교육내용이 역량이라는 큰 흐름에
서 벗어나지 않도록 하는 항목을 도입하는 것이다. 교과별 교육내용과 
그 세부적인 교과 지식에 집중하다 보면, 역량이라는 큰 방향의 축을 놓
칠 가능성이 있기 때문이다. 예컨대 싱가포르의 안내하는 질문이나 호주
의 핵심 탐구 질문과 같은 본질적 질문(Essential question) 등의 항목을 
마련할 수 있다. 이러한 질문은 구체적인 교과 지식을 묻고 답하는 수준
을 넘어서는 질문을 의미하는 것으로, 역량의 이해와 성취를 안내하는 
길잡이 질문이라 볼 수 있다. 이와 더불어 교육내용을 제시하는 항목 역
시도, 이러한 본질적 질문에 대한 해답을 찾아가는 과정을 반영하여 설
계함으로써, 역량에 대한 이해 및 성취에 도달할 수 있도록 할 수 있다. 
  두 번째는 교과 교육과정 문서 차원에서 역량과 교육내용 사이의 연결
성을 도식화·기호화하여 나타내는 것이다. 예를 들어 호주의 교과 교육
과정은 교육내용을 통해 성취할 수 있는 범교과적 역량을 아이콘으로 나
타내고 있는데, 이러한 도식화·기호화는 교육내용을 통해 역량을 성취
할 수 있음을 효율적으로 표현하는 방법이 된다. 따라서 우리나라의 교
과 교육과정도 교과 역량을 다양한 교육내용을 통해 이루어진 하나의 체
계로 상정하고 이 체계 속에 교육내용을 제시하면서, 관련된 역량을 도
식화·기호화하여 교육내용과 역량 사이의 관계를 밀접하게 나타낼 뿐만 
아니라 교육과정 문서의 가독성을 높일 필요가 있을 것이다. 
  다. 교수·학습으로의 이행을 위한 지침
  우리나라의 교과 교육과정은 역량의 성취를 추구하는 교수·학습으로
의 이행을 원활하게 이루어질 수 있도록 하는 몇 가지 지침을 제시하고 
있다. 즉, 이번 2015 개정 교과 교육과정은 ‘내용체계 및 성취기준’의 
하위 항목으로, ‘학습 요소’, ‘교수·학습 방법 및 유의사항’, ‘평
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가 방법 및 유의사항’ 등의 항목을 통해 역량이 교수·학습 현장을 실
질적으로 이끌 수 있는 영향력을 발휘하기를 의도한다. 그러나 2015 개
정 교과 교육과정에서 도입한 이러한 항목들을 통해 제시된 관련 지침들
은 ‘내용체계 및 성취기준’에 담긴 세부적인 교과 지식이 무엇을 지칭
하는지에 관한 설명에 치우치는 경우가 대다수이며, 따라서 이러한 항목
이 역량의 성취를 추구하는 교수·학습으로의 이행을 촉구한다고 보기에
는 무리가 있다.
  싱가포르, 호주, 캐나다의 교과 교육과정에서는 역량을 교육내용에 반
영하면서, 이것의 실천에 관련한 추가적 지침을 제시하는 항목을 도입하
고 있다. 이것은 역량과 관련한 맥락과 상황을 나타내는 항목, 역량의
발달 단계적 평가를 나타내는 항목, 탐구 및 실천 중심의 교수법 등의 
항목을 의미하는 것으로, 역량을 단순히 선언적으로 제시하는 것이 아니
라 역량이 교수·학습 과정에서 적극적으로 다루어지기를 의도한다는 점
에서 우리나라의 그것과 성격이 다르다. 따라서 우리나라의 교과 교육과
정 역시 해외의 사례를 참고하여, 학생들의 역량 성취에 실질적으로 영
향을 미칠 수 있는 항목들을 도입할 필요가 있다. 
  우리나라의 교과 교육과정에서 적용할 수 있는 첫 번째 방법으로는,
호주의 경우와 같이 교수·학습을 위한 환경을 마련할 수 있는 항목, 예
컨대 ‘범교과적 주제’ 등과 같이 역량과 관련한 맥락이나 상황 속에서 
교육내용이 제시될 수 있도록 하는 항목을 도입할 필요가 있다. 즉, 호
주의 교과 교육과정이 범교과적 역량의 성취를 위해 교육내용을 범교육
과정 주제 속에서 제시하는 것과 같이, 우리나라의 교과 교육과정도 보
다 실질적인 상황에서 교육내용을 활용하여 역량을 성취할 수 있는 여건
을 마련할 필요가 있다. 더욱이 범교과적 주제는 교과 내, 교과 간 통합
을 가능하게 하는 여건을 조성하기 때문에 이것이 교육과정 내에서 ‘준
교과’(quasi-subject)의 역할을 수행하며(Downey, Byrne& Souza, 2013), 
역량을 성취하게 하는 여건을 조성하는 것이라 할 수 있는 것이다. 
  두 번째로 싱가포르와 같이 역량이 교육내용의 활용을 통해 실질적인 
성취로 이어질 수 있는 교수법을 안내하는 항목을 도입할 수도 있다. 그
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러나 이것은 교수·학습이 이루어지는 절차를 단위로 제시하는 세부적인 
교수법을 의미하는 것이 아니라, 학생들이 역량을 성취해 나가는 과정 
속에서 요구되는 다양한 절차적 원리를 의미한다고 할 수 있다. 이때 절
차적 원리란 교육의 과정(process)이나 절차(procedures)를 지지하는 가치
(values)를 일컫는 것으로(McKernan, 2008: 87), 학생들에게 필요한 역량
이 무엇인지를 선정하고 역량을 함양하는 과정에서 지향해야 할 일종의 
지향점을 제시해 준다는 것을 의미한다. 
  세 번째로 캐나다의 경우와 같이, 학습자가 갖추어야 할 실제적 역량
이 단계적인 성취 수준에 따라 나타났을 때, 각각의 수준별 역량을 성취
했는가를 판단하는 평가 방법을 제공하는 항목을 도입할 수 있다. 즉, 
역량의 수행 및 성취 과정이 단계적으로 발달해나가는 모습을 확인할 수 
있도록 ‘역량에 대한 단계별 평가 방법’과 같은 항목을 도입하여 역량
의 논지를 반영할 수 있을 것이다. 역량교육의 실천에 있어 평가는 하나
의 도전적인 과제이며(Hipkins, 2007), 특히 평가와 관련한 항목은 실제 
교육현장에서 더 강한 영향력을 발휘할 수도 있다는 점에서(정은정, 201
6), 역량기반 교과 교육과정의 실질적인 성공 여부를 판가름할 수 있는 
문제로까지 이어진다고 볼 수 있다. 
  마지막으로 교과 교육과정 문서를 구성하는 다양한 항목들의 제시 순
서를 변경하는 방법에 대해서도 고민할 필요가 있다. 우리나라 교과 교
육과정 구조가 ‘목표-내용(성취기준)-교수·학습 방법-평가’의 순서를 
보이는 반면, 캐나다(온타리오주) 교육과정은 목표 및 평가 항목의 연계
를 통해 다양한 수준으로 구분된 역량이 먼저 제시되고, 이러한 역량을 
함양하기 위한 교수적 방법이 제시된다. 그리고 교육내용이 가장 마지막
에 위치하게 된다. 사실, 우리나라의 교과 교육과정 체계에서 교육내용 
다음에 오는 교수·학습 방법과 평가는 거의 무의미한 것이 간주되는데, 
캐나다(온타리오주)와 같이 순서를 달리함으로써 역량의 성취를 위한 평
가, 교수·학습 방법의 의미를 더욱 부각시킬 수 있다
  역량기반 교육과정에서 교육내용의 설계 방향이 아무리 내실 있게 진
행된다고 해도, 실천이 미흡하면 의미가 없다. 즉, 역량의 관점에서 교육
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내용을 제시하더라도 교수·학습 및 평가방식이 변하지 않으면 역량의 
성취가 가능하지 않다. 이러한 관점에서 많은 국가들이 점차 교육내용과
의 연계 하에 교수·학습 및 평가 방법을 제시하고 있으며, 우리나라 역
시 경향에 대해 인식할 필요가 있을 것이다. OECD가 최근 Education 
2030이라는 새로운 프로젝트를 통해 핵심역량 자체에 대한 연구를 넘어
서, 역량 함양을 위한 교수･학습 과정과 평가 방법에 대한 연구를 진행
하고 있는 것(OECD, 2015) 역시, 역량을 교육과정 개정의 지향점으로 설
정한 후에는 그러한 역량을 실질적으로 가능하게 하는 교수･학습 방법, 
평가 방법에 대한 논의가 동시에 진행되어야 함을 인식한 경향으로 이해
할 수 있을 것이다. 
  결국 우리나라의 교과 교육과정이 역량을 지향한다고 했을 때, 교과 
교육과정의 구조는 기본적으로 목표, 교육내용, 교수·학습 방법, 평가가 
파편적이고 분절적으로 이루어지는 것이 아니라, 교과 역량을 중심으로 
목표, 지향점 및 주안점, 교육내용, 주요 특징, 학년 말 성취기준, 평가 
준거가 함께 결합된 유기적 구조를 보여 주어야 한다는 점이 가장 중요
하다. 다시 말하여 역량기반 교육과정의 구조 및 문서 체계는 교과 교육
과정의 개괄적 설명에서 제시하는 범교과적 또는 교과 역량이 학생들의 
역량 성취에까지 연결되는 과정과 논의를 보여 줄 수 있는 항목들로 이
루어져야 할 것이다. 
2. 교과 교육내용 구성의 핵심 요소
  우리나라는 교과마다 ‘교과 교육내용 구성의 핵심 요소’인 ‘핵심 
개념’을 제시해 놓고 있다. 즉, 우리나라의 이번 교과 교육과정은 교과
별 상위 개념이나 아이디어를 설정하고, 이를 바탕으로 교육내용이 더 
확대된 이해로 나아가거나 삶으로의 전이 및 적용을 추구한다는 역량의 
취지 하에, ‘핵심 개념’을 도입하였다(교육부, 2015a). 이번 2015 개정 
교육과정에 도입된 취지에만 근거해 본다면, ‘핵심 개념’은 학문의 핵
심적인 개념과 아이디어를 중심으로 역량의 성취를 위한 교육내용 적정
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화에 기여할 수 있다. 
  이러한 ‘핵심 개념’은 한편으로 학문의 기본 개념 성격으로서, 이를 
바탕으로 다양한 추가적인 논의가 이루어질 수 있도록 하는 기능을 수
행할 수도 있으며, 또 한편으로는 사고 개념으로 다양한 영역의 사실, 
개념, 원리들을 탐색하고 이를 통해 다양한 현상과 논리를 발견할 수 있
게 하는 개념으로 기능할 수 있다. 또한 그것이 간학문적 개념인 경우, 
여러 교과 영역에 걸쳐 전이될 수 있는 추상성이 높은 개념, 여러 상황
에 통용되는 개념을 나타내기 때문에 이를 중심으로 범교과적 역량을 
성취하는 것이 가능해질 수 있게 된다는 논리가 성립하게 된다. 
  그러나 우리나라의 교과별 ‘핵심 개념’이 역량기반 교육과정에서 교
육내용을 구성하는 핵심 요소로 활용하기에는 몇 가지 점에서 문제점이 
드러난다. ‘핵심’이라고 보기에는 그 수가 지나치게 많아 소수의 교육
내용만 선별하지 못할 뿐만 아니라, 역량과 무관하게 교육내용을 조직하
는 기준으로만 기능하는 경우가 많은 것이다. 또한 교과별로 동일한 성
격의 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’가 선별되도록 함으로써, 교과 간 
차이에 대한 고려가 충분히 이루어지지 못하였다(조상연, 2015). 이것은 
교과별 ‘핵심 개념’이 소수의 교과 지식을 선별하고 이것이 삶으로 전
이하는 매개체가 되도록 하는 것인지에 대한 검토가 추가로 요구된다는 
것을 의미한다. 따라서 이하 내용에서는 우리나라의 역량을 지향하는 교
과 교육내용 구성 방식을 설계하는 토대가 되기 위해 ‘교육내용 구성의 
핵심 요소’가 무엇이 되어야 하는지에 대한 논의를 이어나가고자 한다.
  가. 교과별 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’의 성격
  먼저 우리나라의 역량기반 교과 교육과정의 교육내용을 구조화하는 과
정에 있어 무엇을 기준점으로 삼을 것인가, 다시 말해, ‘교육내용 구성
의 핵심 요소’가 어떤 성격을 나타낼 것인가와 관련하여 교과별로 논의
해보면 다음과 같다.  
  첫째, 사회과나 과학과 교육과정에서는 교육내용이 삶에서 적용 및 활
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용되는 자연스러운 상황을 반영하는 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’를 
도입할 필요가 있다. 이것은 우리나라 사회 및 과학과 교육과정의 ‘교
육내용 구성의 핵심 요소’인 ‘핵심 개념’은 지식(내용)과 기능들을 
적절하게 연결할 수 있는 문제 상황을 제시하기보다는, 지식(내용)에 대
해 쏠리는 과도한 위상, 지식의 위계성만을 강조하는 체계에 대한 대안
적 관점에서 비롯된 것이라 할 수 있다.
  해외의 사례를 참고해보면, 싱가포르 및 캐나다 온타리오주의 사회과
와 과학과 교육과정에서는 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’를 통해 학습 
주제나 개념, 아이디어를 제시하면서 학생들이 교육내용을 가지고 해결
해야 하는 실제적 문제 상황, 즉 교육내용이 논의되는 상황을 설명한다. 
특히 호주의 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’로서 ‘핵심 아이디어’는 
호주의 국가 교육과정에서 제공하는 있는 ‘범교과적 주제’와의 연계를 
통해 제시됨으로써, 사회 및 과학과의 교육내용을 통해 해석이 가능한 
사회적 및 과학적 장면을 동시에 제시하는데, 이를 통해 교육내용이 학
생들의 삶과의 연결을 위한 단초를 마련하고 있다. 
  따라서 우리나라의 사회과나 과학과 교육과정에서도 교육내용이 삶으
로 전이되는 맥락을 제공해줄 수 있는 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’를 
설정할 필요가 있다. 세부적으로는 사회과 교육과정에서는 주요 주제나 
개념을, 과학과 교육과정에서는 주요 개념이나 아이디어만을 각각 제시
하는 것에서 끝날 것이 아니라, 각각의 주제나 개념, 아이디어가 의미하
는 다양한 현상과 상황적 조건을 제시할 필요가 있을 것이다. 또한 이러
한 상황과 맥락 속에서 어떤 문제 상황이 발생할 수 있는지, 어떤 의문
점이나 탐구 질문들이 생길 수 있는지 추가로 정보를 제공할 수 있다면, 
학습자는 자신이 처해 있는 문제 상황을 체계적으로 분석해 보고 그러한 
상황의 전체적인 의미를 이해할 수 있게 될 것으로 보인다. 
둘째, 수학과 교육과정은 수학과의 주요 개념으로만이 아니라, 그러한 
개념이 활용되는 방법과 절차 또는 역량의 하위 구성 요소를 ‘교육내용 
구성의 핵심 요소’로 포함하는 방법을 구안할 수 있다. 이것은 우리나
라의 수학과 교육과정이 개념 및 원리 중심의 핵심적 교육내용을 구조화
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하는 것에 무게중심이 실려 있는 문제에 대한 마련하기 위한 것이라 할 
수 있다. 
  싱가포르, 캐나다의 수학과 교육과정에서도 ‘수’, ‘연산’, ‘기하
학’과 같은 주요 개념을 중심으로 소수의 교육내용만을 제시하고 있다. 
이러한 공통된 특징은 수학이 개념, 원리 중심의 이론적 지식(내용) 위주
로 체계화된 교과인 만큼, 소수의 재료만을 선별하여 제공하는 것이 역
량을 성취하는데 가장 시급히 요구됨을 인식한 결과였다고 할 수 있다. 
즉, 우리나라, 싱가포르, 캐나다의 수학과 교육과정은 ‘교육내용 구성의 
핵심 요소’ 선정하는 문제에 있어서 이전보다 ‘더 적고, 더 명료한’
교육내용을 강조하는 것을 기본 방향으로 하고 있다. 학생들이 배워야 
할 가장 중요한 개념과 원리들에 초점을 두고 주변적인 학습 요소들을 
제거하며, 학습의 논리적 계열성을 높임으로써 일관성을 확보하고자 한 
것이다.
  그러나 싱가포르와 캐나다는 그러한 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’를 
단순히 제시하는 것에 그치지 않고, 이것을 통해 제시된 주요 개념을 활
용하기 위해 어떤 방법 및 절차적 요소들이 요구되는지를 추가적으로 설
명한다. 특히 호주의 수학과 교육과정의 경우는 ‘교육내용 구성의 핵심 
요소’가 ‘이해, 능숙함, 문제해결, 추론’과 같이 수학과 교과 역량의 
성격을 반영하고 있다. 또한 이 하위 요소로 직접 구성되고, 이에 따라 
교육내용을 체계화하는 틀을 마련하고 있다. 
  따라서 우리나라 수학과의 ‘핵심 개념’도 싱가포르나 캐나다의 경우
와 같이 수학이라는 학문적 체계, 이를 통해 제시된 주요 개념이나 원리
만을 고려할 뿐만 아니라, 이러한 수학적 지식이 실생활에서 실질적으로 
활용되는 과정과 절차를 포함하는 것에 대해 고려해보아야 한다. 또한 
호주의 사례와 같이, ‘교육내용 구성의 핵심 요소’가 수학적 지식을 
조직하는 기준으로서만 기능하기보다는 성취하고자 하는 역량을 직접 담
아냄으로써, 역량을 추구하는 보다 유동성 있는 틀로 변화될 수 있는 여
지를 마련할 필요가 있을 것이다. 
  셋째, 국어과 교육과정의 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’는 국어과의 
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교과 역량을 성취하기 위해 가장 중요하게 여겨지는 핵심적 언어사용 기
능과 더불어, 이 기능을 수행하기 위해 요구되는 최소한의 교과 지식으
로 선별될 필요가 있다. 이것은 우리나라의 국어과 교육과정에서 ‘교육
내용 구성의 핵심 요소’로 제시되고 있는 ‘핵심 개념’은 아이러니하
게도 다수의 교육내용을 담아내는 역할을 하고 있다는 점에 비추어 볼 
때, 국어과 교육과정이 역량적 접근을 나타내는 교육과정의 취지에 맞는 
소수의 것만을 선별해야 한다는 점을 의미한다. 
  싱가포르, 호주, 캐나다(온타리오주) 국어(영어)과 교육과정은 국어(영
어)과는 본래 실질적인 의사소통 수행 기능 및 과정 중심의 교육내용을 
중시하는 교과인 만큼, 핵심적인 기능 및 과정을 ‘교육내용 구성의 핵
심 요소’로 나타나고 있다. 또한, 그러한 기능 및 과정을 국어(영어)과
에서 추구하는 역량과 연결하고 있다. 즉, 국어(영어)과의 주요 기능이나 
과정을 강조하는 것이 곧 역량을 구현할 수 있다는 논리가 전제되어 있
다는 볼 수 있다. 
  따라서 우리나라의 국어과 교육과정은 교과 역량이 다양한 교육내용을 
통해 이루어진 하나의 체계라는 관점에서, ‘교육내용 구성의 핵심 요
소’를 설정해야 한다. 즉, 우리나라 국어과의 ‘교육내용 구성의 핵심 
요소’는 절대적으로 그 수가 감소되어야 함을 전제로, 국어과가 추구하
는 교과 역량을 성취하기 위해 가장 중요하게 여겨지는 것으로 판단되는 
최소한의 지식 및 기능만을 선별할 필요가 있다. 
  넷째, 미술과 교육과정의 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’는 미술과의 
예술 창작 및 감상 기능 이외에, 이러한 기능 수행이 어떤 과정을 거쳐 
활용되는지에 대한 과정적 측면을 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’에 포
함시키는 것에 대해 고려해볼 필요가 있다. 이것은 우리나라의 미술과 
교육과정에서 추구하는 역량이 단순히 예술적 창작 및 감상 기능보다는 
그러한 기능을 활용하는 수행 과정 속에서 성취될 수 있다는 것에 대해 
충분히 고려하지 못한 것에 대한 논의의 연장선상이라고 할 수 있다. 
  해외의 역량기반 미술(예술)과 교육과정에서는 창작 및 감상 기능 등
의 수행 기능과 함께, 그러한 수행 기능이 활용되는 과정, 수행 기능이 
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활용되는 과정에서 요구되는 개념까지도 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’
로 설정한다. 예를 들어, 싱가포르의 경우에는 미술(예술)과의 수행 기능 
이외에도, 이 수행 기능의 활용 과정을 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’
로 나타낸다. 호주와 캐나다는 미술(예술)과의 수행이 이루어지는 과정에
서 고려되어야 할 개념 또는 예술 작품을 해석하는데 요구되는 개념을 
‘교육내용 구성의 핵심 요소’로 나타낸다. 
  우리나라 역시도 다양한 수행 기능이 연결되어 작품 창작 및 감상이 
이루어지는 과정에서 역량이 성취되는 것이라는 인식을 전제한다면, 미
술과 교육과정은 학습자가 예술 창작 및 감상 기능을 실천에 옮기는 전
체적인 과정도 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’에 반영할 필요가 있다. 
더불어 단순히 예술 창작 및 감상 과정에서 요구되는 기능만이 아니라, 
관련 지식(내용)이 학습자가 자신의 언어적, 예술적 삶의 가치를 진지하
게 탐색하는 자원이나 증거, 도구도 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’가 
될 수 있도록 세심하게 고려하는 작업이 추가로 요구되는 것이다. 
나. ‘교육내용 구성의 핵심 요소’의 일반적 선정 원리
  앞서 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’가 교과별로 어떤 성격을 나타낼 
것인가에 관련한 논의를 통해, 우리나라의 역량기반 교과 교육과정에서 
‘교육내용 구성의 핵심 요소’를 설정하는 몇 가지 일반적 원리를 논
해보도록 하겠다. 
  본 연구에서 우리나라, 싱가포르, 호주, 캐나다의 교과 교육과정 문서
를 탐색해 보았을 때, 가장 기본적으로 설정해야 하는 우선적 원칙은 우
리나라의 역량기반 교과 교육과정이 현재와 같이 ‘핵심 개념’이라는 
일률적인 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’를 설정할 것이 아니라, 교과의 
구조와 특성에 맞는 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’를 선별할 수 있도록 
해야 한다는 것이다. 
  우리나라 교과 교육과정에서의 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’는 ‘핵
심 개념’이라는 동일한 명칭으로 도입되었다. 또한 그 의미도 모든 교
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과 교육과정에 일률적으로 적용되었으나, 결국 교과별로 재해석의 과정
을 거쳐 최종적으로 활용되었다. 즉, 국가마다 조금씩 차이는 있지만, 일
반적으로 사회(지리)과는 ‘사회적 주제나 쟁점’, 과학과는 ‘개념 및 
아이디어’, 수학과는 학문적 체계에 따른 주요 ‘개념’을, 상대적으로 
기능을 익히는 데에 초점이 맞추어지는 국어(언어) 및 미술(예술)과의 경
우에는 ‘의사소통 기능 및 과정’이나 ‘예술 창작 기능 및 과정’이 
중심이 되어 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’를 제시하고 있다. 
‘교육내용 구성의 핵심 요소’를 모든 교과에서 동일한 의미와 성격으
로 제시한다는 것은 사실 가능한 일이 아닐 것이다. 왜냐하면, ‘교육내
용 구성의 핵심 요소’는 단순한 개념만을 나타내는 것이 아니라, 교과
에 대한 보다 심층적인 이해를 수반하는 핵심적 교과 지식을 나타내기 
때문이다. 즉, 역량기반 교과 교육과정에서의 ‘교육내용 구성의 핵심 
요소’는 역량의 성취와 더불어, 교과별 구조의 이해를 가능하게 하는 
것들로 고려되어야만 하는 것이다. 특히나 이러한 교과가 기반하고 있는 
학문을 구성하는 지식 간의 위계가 구조적으로 점점 더 정밀해지는 ‘전
문화’(specialization), 지식이 변형 및 분화의 경향을 띠는 ‘변형 또는 
분화’(variation or diversification)라는 두 가지 경향에 따라 구분된다고
볼 때(Young & Muller, 2010, 한혜정, 박은주, 2015 재인용), 교과별로 그
것의 목적과 특성에 맞는 교과별 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’의 의미
와 성격을 설정할 필요가 있다. 
  이를 위해 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’를 나타내는 명칭을 교과 공
통으로 도입하는 것이 아닌, 교과별로 필요한 경우에만 도입한 싱가포르
나 캐나다의 사례, 또한 모든 교과에서 동일한 명칭을 사용하되 보다 확
장적인 용어 사용을 통해 교과별로 그 의미나 특징을 재해석하는 과정이 
자연스럽게 이루어지는 호주의 사례와 같이, 우리나라의 교과별 ‘교육
내용 구성의 핵심 요소’가 모두 ‘핵심 개념’이라는 용어를 사용하는 
것이 아닌, 보다 융통성 있는 용어 사용을 통해 그러한 다양한 교과별로 
역량을 추구하는 의지를 담아낼 필요가 있다. 사실 이번 2015 개정 교과 
교육과정의 개발 과정에서 개발자들에게 제시되었던 ‘핵심 개념’이라
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는 용어는 학문적 ‘지식’의 위계를 나타내는 것으로 받아들여졌다. 이
에 ‘핵심 개념’이 글자 그대로 ‘핵심적이고 중요한 개념’으로 해석
되면서, 국어와 미술과 같은 일부 교과 개발자들은 내용체계 작성 과정
의 비논리성에 어려움을 토로하기도 하였다(박희경, 2016). 이것은 ‘핵
심 개념’이 교육내용을 역량적으로 조직 및 진술하기 위한 핵심적 역할
을 수행하기보다는, 기존 교과의 논리적인 체계성을 강조하는 수단에 그
치고 말았음을 의미한다. 따라서 우리나라의 교과 교육과정이 역량적 접
근을 나타낸다고 했을 때, 그 중심축으로 삼게 되는 ‘교육내용 구성의 
핵심 요소’는 ‘핵심 개념’보다 더 ‘열린’ 용어를 통해 다양한 교과
의 특성을 담아낼 필요가 있다.
  둘째, 우리나라의 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’는 교과별 교과 지식
을 포섭해야 한다는 관점이 아니라, 역량의 성취를 위해 필요한 요소들
은 포괄해야 한다는 관점에서 선정되어야 한다. 이것은 역량기반 교과 
교육과정에서 역량을 성취하기 위한 요소들, 즉, 상황, 개념적 구조, 기
능이 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’를 통해 제시되어야 함을 의미한다.
  우리나라의 2015 개정 교과 교육과정은 어떤 역량을 심어줄 것인가에 
대한 고민은 있지만, 어떻게 하면 교육내용을 통해 그 역량을 성취할 것
인가에 대한 고민이 충분히 담겨 있지 않다. 따라서 호주, 싱가포르, 캐
나다의 역량기반 교과 교육과정이 역량의 성취를 위한 여러 제반 조건들
을 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’를 통해 제시하는 같이, 우리나라의 
그것도 역량의 성취를 위해 요구되는 요소들을 반영한 것으로 제시할 필
요가 있을 것으로 보인다. 
  이를 위해 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’가 몇 가지 성격으로 나타날 
수 있음을 분명히 할 필요가 있는데, 우선 이것이 역량에 관련된 상황과 
맥락의 형태로 제시될 수 있다는 점을 들 수 있다. 역량기반 교육과정에
서 특히 상황과 맥락을 강조하는 것은 이들 교과에서 추구하는 역량이 
유기체를 둘러싼 환경을 다루기 위한 선택적이고, 지속적이며, 유목적적
인 동기적 특성을 포함하기 때문이다(윤정일 외, 2007). 다음으로 ‘교육
내용 구성의 핵심 요소’는 학생들에게 그러한 상황과 맥락을 이해할 수 
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있도록 하는 개념적 구조로 제시될 수 있다. 이때 개념적 구조는 모든 
교과 지식을 다룰 수는 없으며, 해당 상황과 맥락에서 가장 유용하면서
도 대표적으로 활용될 수 있는 대표적 개념이나 원리, 아이디어만을 의
미할 것이다. 마지막으로 다양한 개념적 구조를 바탕으로 상황 및 맥락
에 관련한 탐구 및 실천을 가능케 하는 다양한 방법이나 기능이 제시될 
수 있다. 역량이 결국 어떤 과제나 역할을 수행하는데 필요한 수행 능력
과 관련되기에, 이를 위한 가시적 방법이나 절차가 요구되는 것이다. 
  ‘교육내용 구성의 핵심 요소’가 앞서 언급한 세 가지 성격으로 설정
되는 것은 ‘역량’이 여러 측면을 가지고 있기 때문이라고 할 수 있다. 
또한 각 교과 교육과정에서 교육내용을 구성하는 중심축으로 기능하는 
것은 동일하다 할지라도, 교과에 따라 강조되는 부분이 다를 수 있기에 
결과적으로 서로 다른 형태와 성격의 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’로 
제시되는 것은 당연한 논리일 것이다. 
  셋째, ‘교육내용 구성의 핵심 요소’를 통해 광범위하면서도 일반적
인 역량이 학교 교육 안에서 적용가능하고 실질적인 개념으로 구체화 될 
수 있도록 해야 한다. 이것은 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’가 역량을 
구현하는 중요한 통로가 되는 동시에, 역량이 실제 학교 현장에서 어떻
게 구현될 수 있는가를 보여줄 수 있어야 함을 의미한다. 
  우리나라의 이번 2015 개정 교과 교육과정은 과거 교육과정의 문제점
을 발견하고, 이를 해소하기 위해 역량으로의 변화를 시도하였다. 그러
나 교과 역량을 구체적인 교육내용으로 구현하는 것은 쉬운 일이 아니
다. 이에 2015 개정 교과 교육과정은 ‘기능’이라는 요소를 도입하고 
이를 통해 역량을 학생들의 수행적 결과로 표현할 수 있도록 하였다(이
광우 외, 2015). 그러나 이 ‘기능’은 교육내용 체계에서 차지하고 있는 
위상과 역할이 크지 않을뿐더러, 역량을 구체적으로 표현하지도 못하고 
있다. 이러한 현상은 역량이 그저 목적이나 목표 수준에서만 언급되는 
선언적 성격으로 인식되는 문제점으로 이어진다. 
  그리하여 우리나라의 역량기반 교과 교육과정은 ‘교육내용 구성의 핵
심 요소’가 역량의 하위 구성 요소들로 제시되도록 하는 것을 고려해볼 
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수 있다. ‘교육내용 구성의 핵심 요소’가 역량의 구성 요소로 제시되
도록 함으로써, 역량을 중심으로 교과 지식을 조직할 수 있는 여건이 마
련되어 역량과 교과 지식 사이의 관련성을 밀접히 할 수 있는 것이다. 
또 다른 방법으로는 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’를 역량이 실제 구현
되는 모습을 보여주는, 교육계획이나 수업계획을 설계하는 하나의 단위
로 설정할 수 있다. 실제 해외의 국가들은 ‘교육내용 구성의 핵심 요
소’을 하나의 단위로 하여, 관련된 내용 요소들을 연관될 수 있도록 하
며 학습의 결과 학생들이 나타내기를 바라는 성취의 증거를 분명하게 표
현하고 있다. 역량은 그 자체로 추상적이고 일반적이므로 구체적으로 표
현되지 않으면 학습의 효과를 담보하기 어렵다(윤현진 외, 2007). 따라서 
위와 같은 방법은 역량인 교육과정의 선언적·당위적 지침에서 나아가 
교육내용을 구성하는 보다 실제적·실천적 지침이 되도록 하는 것이며, 
역량이 실제 학교 현장의 교과 수업을 개선 및 안내할 수 있는 역할을 
수행하도록 하는 노력의 일환이 된다.
  3. 교과 교육내용 조직 및 진술 방식 
  
  기존의 학문 및 교과중심 교과교육과정 마찬가지로, 역량기반 교육과
정에서도 교육내용을 선정하고 조직하여 진술하는 작업은 교육과정 설계 
및 교육내용 구성의 요체라고 볼 수 있다. 앞서 검토한 해외의 역량기반 
교육과정의 사례는 우리나라가 역량의 관점에서 교과별 교육내용 조직 
및 진술 방식을 어떻게 나타내야 하는지에 대한 시사를 준다. 특히 싱가
포르, 호주, 캐나다의 방식은 교과 교육과정이 ‘교육과정에서 무엇을 가
르쳐야 하는가’가 아닌 ‘학생이 어떤 역량을 어떻게 발달시켜야 하는가’
를 규정한다는 관점에서, 어떻게 교과 지식의 체계를 구조해야 하는지 
시사점을 얻을 수 있다. 이에 이하 내용에서는 우리나라의 역량기반 교
과 교육과정에서 설계해야 할 교육내용 조직 및 진술 방식의 대안적 방




지식, 이해와 적용 기술과 과정 윤리와 태도 
물질적 성질에 따라 물질의 
다양성을 탐구한다.
가정에서 흔히 사용하는 물
건의 생산에 선택되는 주된 
물질의 종류를 설명한다.
적절한 기계와 방법
을 사용하여 물질의 




의 과도한 사용으로 
인한 환경에 대한 영
향을 평가한다.
<표 Ⅵ-1> 싱가포르 과학과 ‘다양성’ 주제의 교육내용 진술 방식
  가. 교과별 ‘교육내용 조직 및 진술 방식’의 특징
  첫째, 우리나라의 사회 및 과학과 교육과정은 역량이 성취되는 상황이
나 맥락을 나타내는 주제나 아이디어를 단위로 하여, 개념이나 원리와 
관련한 ‘지식 영역’, 탐구 및 문제해결 기술과 관련한 ‘기능 영역’
을 교육내용 영역으로 조직하고 이 영역별로 성취기준을 진술하는 방법
을 우선으로 고려할 필요가 있다. 또한 점차적으로는 지식 및 기능 이외
에, 윤리적 태도와 관련한 ‘태도 영역’까지도 교육내용 영역으로 포함
하여 성취기준을 진술하는 방법을 도입하는 것을 고려해볼 수 있다.
  우리나라의 사회 및 과학과 교육과정의 내용체계에서 설정한 영역은 
지리, 역사, 생물, 물리 등의 하위 교과를 의미한다. 이에 이들 영역은 
역량의 성취를 위한 교육내용 구조화가 아니라, 해당 교과에 대한 하위 
영역의 리스트로 격하되고 있는 실정이다. 반면 캐나다는 교과 역량과 
관련된 중요 개념이나 아이디어를 ‘교육내용 구성의 핵심 요소’로 설
정하고 이를 중심으로, ‘지식, 기능 영역’을 조직하여, 각 영역에서의 
주요 교육내용을 나타내고 있다. 호주와 싱가포르의 경우에는 ‘지식과 
기능 영역’ 이외에 ‘태도 영역’까지도 조직하여 지식, 기능, 태도라
는 역량의 다면적 차원을 반영하려는 모습을 나타낸다. 예컨대 싱가포르
는 <표 Ⅵ-1>과 같이, 지식, 기능, 태도에 속하는 교육내용이 하나의 관
련된 주제 속에서 연계되어 일목요연하게 조직되고 있다. 
출처: Singapore Ministry of Education(2013: 21)
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  사회 및 과학과 교육과정에서 지식, 기능 영역에 대한 중요성을 나타
내는 것은 사회과와 과학과가 지니는 특성을 반영한 결과이다. 즉, 이들 
교과가 다른 교과에 비해 탐구력 등의 역량을 강조하는 교과이니만큼, 
학습의 기반이 되는 아이디어나 주제에 대해 능동적으로 성찰하고 탐구
하는 것을 중시하기 때문이다. 또한 사회 및 과학적 탐구에 있어, 탐구
적 자세와 태도 등이 관련된 문제를 해결하는 중요한 지표로 작용하기
에, 세 가지 형태의 교육내용을 나타내는 영역이 모두 중시되는 것이다. 
따라서 우리나라의 사회 및 과학과 교육과정도 역량적 접근 속에서, 지
식, 기능, 태도의 영역이 조화롭게 조직될 수 있도록 할 필요가 있다. 
  다만, 우리나라 교과 교육과정이 역량을 추구하는 교육내용 조직과 관
련하여 아직 충분한 논의를 축적하지 않았기에, 태도를 하나의 영역으로 
설정하는 것과 관련하여서는 아직 신중한 태도를 보여할 것이다. 즉, 우
리나라의 사회 및 과학과 교육과정은 심미적·정서적인 역량보다는 인지
적이고 기능적 측면의 역량을 우선적으로 추구하고 있으며, 그에 따른 
교육내용 역시도 지식과 기능 측면에 초점이 맞추어져 있기 때문이다. 
이것은 개념을 이해하고 탐구 능력과 태도를 함양하여 개인과 사회의 문
제를 과학적이고 창의적으로 해결할 수 있는 소양을 기르는 역량을 우선
적으로 추구하는 사회 및 과학과의 교과 특성에 의한 것이라 할 수 있다
(이진숙 외, 2017). 
  또한 우리나라의 사회 및 과학과 교육과정에서 태도 영역을 설정하는 
경우, 교육내용 진술 방식에 대한 전면적인 재수정이 요구되기에, 그에 
대한 신중한 논의가 먼저 요구된다고 하겠다. 현재 우리나라의 성취기준 
진술 방식은 ‘내용 요소’ 및 ‘기능’이라는 지식 및 기능적 측면만을 
강조하기에, 그러한 방식에서 벗어나 가치나 태도 영역에 포함된 교과 
지식도 강조될 수 있도록 진술하는 것이 쉽지 않은 일이기 때문이다. 
  둘째, 우리나라의 수학과 교육과정은 수학적 개념 및 원리와 관련한 
‘지식 영역’뿐만 아니라, 이 수학적 지식을 활용하는 실질적인 방법을 
안내하는 ‘과정(절차) 영역’을 조직하고 ‘지식 영역’과 ‘과정(절차) 
영역’이라는 두 학습 영역에 포함된 교과 지식의 연결을 통해 성취기준
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수학적 과정
문제해결, 추리와 증명, 반성, 도구와 계산전략 선택,
연결, 제시하기, 의사소통별로 학생들에게 기대하는 바




•숫자의 표시, 비교 및 순서화를 한다.
•일반적인 계산 전략을 사용하여 전체 숫자, 소수, 분
수, 정수와 관련된 문제를 해결한다.
구체적 기대
- 수량 관계(Quantity Relationships)
지수 표기법을 이용하여 반복 곱셈을 한다.
<표 Ⅵ-2> 캐나다 온타리오주 수학과 교육내용 조직 및 진술 방식
을 진술하는 방법을 도입하는 것을 고려할 수 있다. 이후 수학적 지식이 
활용되는 관련 맥락과 상황을 제시하는 ‘맥락 영역’을 추가로 조직하
고 이 ‘맥락 영역’ 속에서 ‘지식 및 과정(절차) 영역’에 담긴 교과 
지식이 연결되어 성취기준을 진술하는 방법으로까지 확장할 필요가 있
다. 
우리나라의 수학과 교육과정에 나타난 교육내용 구성 방식은 여전히 
수학과의 개념과 원리를 강조하는 ‘지식 영역’에 따라 구분되며, 이 ‘지
식 영역’에 따라 하위 교과 지식이 조직되고 있다. 그러나 싱가포르, 호
주, 캐나다 온타리오주의 수학과 교육과정은 개념 및 원리를 중심으로 
하는 ‘지식 영역’과 함께 수학적 과정 및 절차를 중심으로 하는 ‘수학적 
과정 (절차) 영역’을 설정하고 두 영역 사이의 연계성을 강조함으로써,
역량의 성취를 추구하는 모습을 확인할 수 있다. 또한 성취기준 진술에
서도 두 영역에 포함된 교과 지식 사이의 연계를 강조한다. 즉, ‘지식 영
역’에서는 수학적 지식에 대한 충분한 논리를 진술한다면, ‘수학적 과정
(절차) 영역’에서는 수학적 지식을 적용하고 활용하는 구체적인 방법을 
자세히 진술하고 있다.
  출처: Ontario Ministry of Education(2005: 109-110)
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3가지  내용 영역(Strand) + 1가지 과정 영역(Strand)













수학적 과정 (Mathematical Processes)
<표 Ⅵ-3> 싱가포르 수학과 교육내용 조직 방식
이것은 수학이 이론적 개념 및 원리 중심으로 이루어진 교과인 만큼,
그러한 개념이나 원리가 구체적인 기능이나 수행과 연결되기를 추구하며 
이들이 연결되는 다양한 방편의 ‘길(route)’을 계획하고자 함을 나타낸다.
이러한 경향은 수학과의 역량기반 교육과정이 나타내는 일반적인 경향이
기도 한데(Kleme et al, 2004), 이 ‘길’은 지식이 기술로 점차 변환되
는 방법과 과정을 의미하는 ‘절차화(proceduralisation)’라는 용어로 일
컬어지기도 한다(Kleme et al., 2004). 
  따라서 ‘지식 영역’만으로 이루어진 우리나라의 수학과 교육과정도 
학생들의 역량 성취를 적극적으로 추구하기 위해서는, <표 Ⅵ-3>과 같이 
교과 지식을 실제 활동으로 옮기는, 즉, 교과 지식과 기술을 연결하는 
별도의 ‘과정 영역’을 고려하여 교육내용을 조직하고 진술하는 방식에 
대해 고민할 필요가 있다. 이것은 지식이 획득되고 적용되는 방식을 강
조한다는 것으로, ‘지식 영역’에서는 학생들이 배워야 하는 것을 묘사
하고, ‘과정(절차) 영역’에서는 지식이 적용될 수 있는 방법을 나타내
면서 지식이 기술로 이어지는 자연스러운 학습을 강조할 필요가 있다.
출처: Singapore Ministry of Education(2012: 27)
  여기에 더하여 우리나라의 수학과 교육과정은 수학적 지식이 활용되는 
관련 맥락과 상황을 도입할 수 있는 영역을 마련하는 방법을 추가로 고
려해볼 수 있다. 우리나라의 수학과 교육과정이 교과 지식을 활용하는 
상황 및 맥락에 대한 논의가 여전히 부족한 실정이기에 이를 직접 하나
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의 ‘영역’으로 도입함으로써, 그 중요성을 나타내자는 취지인 것이다. 
따라서 싱가포르의 사례처럼, 역량과 관련한 상황 및 맥락을 제시할 수 
있는 별도의 ‘맥락 영역’을 설정하고, 이 ‘맥락 영역’ 속에서 ‘지
식 영역’과 ‘과정(절차) 영역’에 담긴 성취기준 진술이 이루어질 수 
있도록 하는 방안을 고려해 볼 수 있다.
넷째, 국어과 교육과정은 언어사용 기능에 따라 설정된 영역별로 지
식, 기능, 태도 측면의 성취기준을 간결하게 진술하는 방법, 역량의 성취
를 위해 제공된 상황 및 맥락을 먼저 설정한 이후에 영역별 지식, 기능, 
태도 측면의 성취기준을 진술하는 방법을 단계적으로 도입할 수 있다. 
즉, 국어과 교육과정은 본 연구에서 탐색한 모든 국가에서 비슷한 조직 
체계를 구축하고 있다는 점에서, 교육내용 진술 방식에 보다 초점을 맞
추어 변화를 주는 방법을 고려할 수 있다.
우리나라의 국어과 교육과정은 읽기·쓰기·듣기·말하기의 기능을 중
심으로 영역을 설계하고 있으나, 이러한 영역을 통해 교과 역량이 학생
들에게 성취될 수 있는가에 대한 의문이 제기되고 있다. 이것은 국어과 
교육과정이 영역별로 조금이라도 필요한 ‘모든 것’을 포함하는 것 같
은 인상을 줄 정도로, 다소 과도한 교과 지식을 제시하고 있기 때문이
다. 이로 인해 국어과가 과연 역량이라는 방향성을 설정하고 있는지 가
늠하기가 어려운 상태이다.
  싱가포르, 호주, 캐나다 온타리오주의 국어(언어)과 교육과정도 읽기·
쓰기·듣기·말하기 등의 기능 영역을 설정하고 이 영역을 중심으로 역
량의 성취를 추구하는 것은 마찬가지이다. 그러나 이들 국가는 읽기·쓰
기·듣기·말하기의 언어 수행 기능이 곧 국어(언어)과에서 추구하는 역
량인 의사소통 능력(communication skill) 또는 문해력(literacy)이라는 사
실을 바탕으로, 이 언어사용 기능을 중심으로 핵심적 교과 지식을 제시
하고 있다. 즉, 해외의 국어(언어)과 교육과정은 말하기·듣기·읽기·쓰
기 등 언어사용 기능을 바탕으로 하되, 이러한 기능의 사용에 있어 요구
되는 음운·문자·어휘·문법 등 언어 자체에 대한 지식이나 문학 작품
에 대한 이해 및 관련된 태도를 포함한 간결한 성취기준을 제시한다. 
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영역: 시각적 듣기(Listening and Viewing)











듣기와 보기의 태도와 행동
•잘 듣고 주의 깊게 보고, 지속적으로 관찰한다.
-말하는 사람을 보고 시선을 유지한다.
-적절한 자세와 얼굴 표정을 유지한다.
-텍스트 전체 시간 동안 듣고 본다










•다양한 텍스트, 오디오 및 시각적 텍스트를 듣
고, 보고, 반응한다.
-대화(예: 요청, 설명, 자기소개, 토론)
-시(예: 운문, 시틀루인, 하이쿠)
-개인적 경험(예: 구두 일화, 과거 경험)
-서술(예: 이야기, 독자 연극, 인형극, 드라마)
<표 Ⅵ-4> 싱가포르 영어과 시각적 듣기 영역의 교육내용 조직 및 진술
  그리하여 우리나라의 국어과 교육과정도 아래 <표 Ⅵ-4>와 같이 싱가
포르의 영어과 사례에서 볼 수 있는 바와 같이, 언어사용 기능을 중심으
로 설정된 영역 속에서 관련된 최소한의 교과 지식을 선별하고 이를 진
술하는 방법을 고려해야 한다. 
출처: Singapore Ministry of Education(2010)
또한 호주가 실질적인 의사소통의 상황을 반영하여, 수용적 모드
(Receptive mode)와 생산적 모드(Productive modes)에 따른 성취기준을 
진술한 사례를 통해서도, 역량을 지향하는 우리나라 국어과 교육과정의 
발전적인 대안을 모색할 수 있다. 즉, 호주의 국어과에서 역량적 상황과 
맥락을 성취기준의 중요한 요소로 직접 다룬 점에 주목하며, 이를 통해 









  학년 말까지, 학생들은 교과서에서 의미를 찾기 위해 예
측하고 질문하는 전략을 사용한다. 그들은 문자 메시지와 
그들의 개인적인 경험 사이의 관계를 확인한다. 그들은 위
와 아래의 경우에 영어 알파벳의 글자들을 인식하고 대부분







  학생들은 명확하게 의사소통을 한다. 그들은 동료들과 알
려진 성인들과의 사건과 경험을 다시 전한다. 그들은 압운
을 식별하고 사용하며, 구두로 음을 혼합하고 단어로 구분
한다. 글을 쓸 때, 학생들은 아이디어를 전달하기 위해 친숙
한 단어와 구, 이미지를 사용한다. 
<표 Ⅵ-5> 호주 영어과 교육내용 진술 방식
수 있음이 강조된다는 점에 비추어 보아, 우리나라도 역량을 성취할 수 
있는 보다 자연스러운 상황 속에서 영역별로 요구되는 지식, 기능, 태도
를 종합적으로 진술함으로써, 학생들의 역량을 보다 실질적인 상황에서 
습득할 수 있게 하는 발판을 마련할 수도 있을 것이다. 
   출처:ACARA(2016d:11)
  넷째, 미술과 교육과정도 국어과와 마찬가지로 교육내용 진술 방식에 
초점을 맞춘 대안적 방식을 설계할 수 있는데, 역량을 성취하는 과정을 
반영하여 성취기준을 진술하는 방법, 역량의 자연스러운 성취를 위해 관
련 상황 및 맥락 속에서 성취기준을 진술하는 방법을 고려해볼 수 있다. 
  우리나라의 미술과 교육과정은 해외의 사례와 마찬가지로 예술 활동에 
필요한 수행 기능을 영역으로 설정하고 내용체계를 조직하고 있다. 다
만, 그러한 수행 기능이 어떻게 적재적소에 활용될 것인지에 대한 논의
가 불분명함과 동시에, 동일한 수행 기능을 포함하고 있는 다수의 성취
기준이 진술되고 있다. 반면 싱가포르, 캐나다 온타리오주의 미술(예술)
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영역 보기(Seeing) 표현하기(Expressing) 감상하기(Appreciating)
학생들은 다음과 같은 것을 할 수 있다.
초등 
5-6
. 시각적 품질과 의도 
사이에 유익한 관계
를 맺는다





그들 자신의 예술 작
품의 의도를 논하고 다
른 사람들의 의도를 해
석한다
. 의도에 적합한 작업을 
수행하는 동안 공정, 아
트 소재 및 미디어 적
용한다.
. 그들 자신의 주장에 자
부심을 갖고 다른 사람의 
작품을 존중하다.




. 관찰 및 경험에 의
한 기록한다.
. 예술품의 내용과 주
제를 식별하다
. 이미지를 가지고 경험
과 아이디어를 전하다
. 당면한 문제에 대한 
다양한 해결책을 모색
해본다.
. 적절한 재료, 기술 및 
기술을 선택하여 의도
에 맞게 배치한다.
. 예술품을 만들고 비평
함으로써 자신감과 자부
심을 얻다.
. 싱가포르의 유산으로 
지역 예술을 소중히 하다
. 예술은 문화를 반영하
고, 기록한다는 것을 인
식한다.
<표 Ⅵ-6> 싱가포르 예술과 교육내용의 조직과 진술 방식
과 교육과정은 예술 활동에 필요한 수행 기능을 영역으로 설정하되, 이
를 활용하여 실제 역량을 성취하는 과정에 따라 성취기준이 진술되도록 
하고 있다. 이를 통해 역량 성취의 과정에서 요구되는 교과 지식만을 제
시할 수 있을 뿐만 아니라, 전체적 내용 구조를 일목요연하게 보여주는 
효과를 얻고 있다. 특히나 역량 성취의 과정에 따라 제시되는 성취기준
은 교과 지식의 실체적 측면과 더불어 구성적 측면까지 지식의 중요한 
성격으로 다루고 있다는 점에 주목하는 것이며, 미술과의 역량 성취 과
정에서 오히려 교과 지식이 형성되고 발전될 수 있다는 색다른 관점을 
제시할 수 있다. 
출처: Singapore Ministry of Education(2008)
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‘기술, 테크닉과 과정’ 영역
내용 구체화
원주민과 토레스 해협 
원주민 화가들이 그들
의 작품에서 주제, 개
념 또는 아이디어를 
나타내기 위해 사용한 
기술의 탐험을 포함하
는 시각 예술 집회와 
기법으로 실험한다.
(ACAVAM118) 
오스트레일리아 원주민과 토레스 해협 연안의 예술
가들을 포함한 예술가들에 의해 사용된 기술을 반영
하여, 자재, 기술, 기술, 미술 제작 과정을 결합하고 
조정한다. 
다양한 기법의 조합이 주제, 개념 또는 아이디어를 
어떻게 나타낼 수 있는지를 조사한다.
원근법을 고려하기: 예를 들어– 왜 그리고 어떻게 예
술품이 당신을 감정적으로 느끼게 하는가? 
<표 Ⅵ-7> 호주 시각 예술과 교육내용 조직 방식
  따라서 수행 기능이 다소 산발적으로 제시하고 있는 현 우리나라의 미
술과 교육과정도 미술(예술)과에서 추구하는 시각적 문해력이나 창의력, 
감상 능력 등의 역량이 어떤 과정이나 절차를 거쳐 습득할 수 있는지를 
나타내는, 영역별 수행의 과정을 고려한 성취기준의 진술을 꾀할 필요가 
있다.
또한 우리나라 미술과 교육과정은 역량과 관련된 상황과 맥락 하에,
성취기준을 진술하는 방법을 점진적으로 도입할 필요가 있다. 이것은 미
술과의 교과 역량이 추구하는 바가 단순한 미술 제작 기술이나 기능을 
의미하는 것이 아니라 창의적이고 혁신적인 기술 및 능력이라면, 그것은 
구체적인 상황이나 맥락과 직접 관련되어야 하기 때문이다. 이에 아래 
표를 통해 제시된 호주의 교과 교육과정이 ‘범교과적 주제’ 속에서 교육
내용을 진술한 것과 같이, 우리나라의 미술과 교육과정도 특정 상황과 
맥락 속에서 학생들이 성취해야 할 능력 및 역량이 어떠한 과정을 거쳐 
성취될 수 있는지 충분히 설명해야 할 것이다.
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당신의 작품에 비슷한 기술을 적용할 수 있는가?
예술가들이 주제, 개념, 아이디어를 표현하기 위해 
다양한 시각 예술 기법을 선택하고 적용하는 방법을 
관찰하고, 자신의 예술 작품에 이를 사용한다.
*출처: ACARA(2016e).
  국어과와 미술과는 ‘언어 사용 및 예술적 창의 능력 신장’을 목표로 
하기에, 일반적으로 ‘기능 중심 교과’로 인식된다. 또한 그러한 기능
을 사용하는 방법을 익힐 수 있는 교과로도 여겨진다(진의남 외, 2016). 
따라서 이들 교과의 성취기준 진술은 주로 방법, 기능, 능력과 관련된 
사고나 활동으로 산출되는 특징을 보인다. 그러나 그러한 사고나 활동이 
교과 지식의 형태로 나타나기 위해서는 교육과정 상에서, 그것이 일어날 
수 있는 ‘조건’, 다시 말해 역량이 성취될 수 있는 맥락과 상황, 역량
이 성취되는 논리적인 과정을 제시할 필요가 있으며, 이를 위해 성취기
준이 보다 적극적으로 그러한 조건을 반영할 필요가 있을 것이다. 
  나. ‘교육내용 조직 및 진술’의 일반적 설계 원리
  이하 내용에서는 앞서 논한, 역량기반 교육과정에서 교과별 교육내용 
조직 및 진술 방식의 대안적 방식을 바탕으로, 우리나라의 역량기반 교
과 교육과정의 교육내용 조직 및 진술 방식을 설계하기 위해 요구되는 
일반적 방침 또는 원리가 무엇인지에 대한 논의를 이어나가고자 한다.
  첫째, 우리나라의 역량기반 교과 교육과정에서의 교육내용 조직 및 진
술은 내용체계와 성취기준이라는 교과 공통의 방식이 아니라, 각 교과의 
특성과 성격을 반영한 교과별 방식을 구축해야 할 것으로 보인다. 이것
은 역량의 성취를 위하여 교과 지식을 역량과 관련지어 조직하고 진술하
는 방식은 교과별로 서로 다른 구조와 논리를 통해서 가능하다는 것을   
의미한다. 
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  우리나라 및 해외의 역량기반 교과 교육과정에서는 종래 학교 교육에
서 다루어 왔던 교과 구조를 통해, 교과별 교과 지식이 상당 부분 유지
되고 있는 것을 확인할 수 있다. 이들 국가의 역량기반 교과 교육과정에
서는 교과의 우선적인 목적이 역량을 성취임을 분명히 밝히고 있지만, 
역량을 강조하기 위하여 종래의 교과별 교과 지식의 구조를 간과하지 않
는다는 것이다. 그렇다면 역량기반 교과 교육과정이라고 하더라도 여전
히 교과별 교과 지식의 구조가 유효한 상황에서, 모든 교과 교육과정에
서 일률적인 교육내용 조직 및 진술 방식을 고집하는 것은 바람직하다고 
볼 수 없다. 
  또한, 역량기반 교과 교육과정에서 교과별 교육내용 조직 및 진술 방
식이 요구되는 것은, 이것이 많은 양의 교과 지식이 아니라 핵심적인 교
과 지식만을 엄선하고자 하는 의도와도 관련되어 있다고 볼 수 있다. 역
량은 너무 많은 양의 내용(지식, 기능, 가치와 태도)을 가르칠 것이 아니
라, 각 교과에서 학생들이 관심 없어 하고, 현대 사회와 부합하지 않는 
것은 과감하게 버릴 필요가 있다는 것을 의미하기 때문이다(조철기, 
2013). 그런데 이때 소수의 교과 지식은 일률적인 방식에 의해 선별되는 
것이 아니라, 각 교과의 정수가 무엇인지 파악하게 하는 교과별 특수 논
리에 의해서만 판단이 가능하다. 예를 들어 호주나 캐나다의 역량기반 
교과 교육과정은 해당 교과의 전체적인 구조와 얼개를 한눈에 보여주는 
교과 지식만을 선별하고, 그러한 과정을 도식화하여 나타내기도 한다.  
  따라서 우리나라 역량기반 교과 교육과정도 교육내용 조직 및 진술에 있
어서, 교과별 특성과 교과 지식의 성격에 따라 서로 다른 방식과 체계를 구
축해야 할 필요가 있다. 다만 역량이라는 것이 교과 지식의 전수와 존립에 
집중하기보다는 학생이 당면한 삶과 관련한 교육을 논의한다는 데에서 그 
의미가 있다는 점에 비추어 볼 때, 국가 교육과정인 총론의 수준에서는 그
러한 소수의 교과 지식이 역량의 성취에 긍정적 영향을 미칠 수 있도록 하
는 대략적인 가이드라인을 제시해주어야 할 것으로 보인다. 이것은 2015 
개정 교육과정의 총론이 교과 교육과정 개발자에게 과도한 지침을 부과하
게 그 자율성을 침해하는 결과를 가져온 것(박희경, 2016)과 다르게, 역량
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을 중심으로 교과 교육과정을 설계하는데 있어, 공통으로 적용될 수 있는 
몇 가지 기본적 전제를 마련해주어야 함을 의미한다. 
  둘째, 역량기반 교과 교육과정에서의 교육내용 조직 및 진술은 역량의 
성취가 우선적인 목적이라는 관점에서, 교과 지식을 배열할 수 있어야 한
다. 우리나라의 역량기반 교과 교육과정은 여전히 학문이나 이론적 교과 
지식에 대한 중핵적 위치를 배제하지 않은 채, 역량이 지니는 본래의 교육
적 의도나 의미를 온전하게 수용한 것이 아닌 것으로 판단된다. 즉, 교과 
교육과정의 내용체계는 교과 지식, 특히 이론적 지식을 나타내는 요소들 
위주로 구성되어 있으며, 역량을 반영하고 있다고 제시하고 있는 ‘기능’
은 지식적 측면을 이해하기 위한 도구적 활동이나 과정으로 치부된다. 
  우리나라와 달리 호주나 싱가포르의 교과 교육과정에서는 교과 지식이 
역량의 성취와 관련하여 어떻게 사용되는가에 대한 구체적인 설명을 제시
한다. 이것은 이들 국가의 교과 교육과정이 교과 지식 그 자체에 대한 관심
보다는, 교과 지식을 수단적으로 활용하여 역량을 성취하는 데에 관심을 
둔다는 것을 의미한다. 
  따라서 우리나라의 교과 교육과정이 역량을 지향한다면, 역량보다 교과 
지식에 우선적인 관심을 두는 인식과 관행에서 벗어나야 할 것이다. 즉, 교
과 지식이 종전처럼 전체 교육과정에서 지배적인 위상을 갖는 것이 아니
라, 역량의 성취를 위하여 교과가 수단적으로 활용된다는 원칙을 세울 필
요가 있으며, 교과 지식이 역량 성취에 의미 있게 기여할 수 있는 구조를 
교과별로 설계할 수 있도록 해야 할 것이다. 
  셋째, 역량기반 교과 교육과정은 교과 역량의 성취를 위해 요구되는 
교육내용 영역을 설정해야 하며, 이때 교육내용의 유형을 고려할 필요가 
있다. 이번 2015 개정 교육과정에서는 교과 역량을 추구하면서 여전히 
교과가 기반하고 있는 학문의 체계나 지식 영역을 기반으로 영역을 조직
하였다. 그런데 이러한 영역 설정은 범교과적 역량이나 교과 역량의 수
준, 범위, 수단 및 재료 등을 고려한 결과는 아니다. 즉, 우리나라의 교
육내용 영역은 역량의 성취를 위해 도출되었을 것이라고 보기 어렵다.
  본 연구에서 살펴본 바에 의하면, 싱가포르, 호주, 캐나다(온타리오주)
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의 사회 및 과학, 수학 교과는 그 정도의 차이는 있지만, 지식 영역에 
절대적인 우위를 부여하기보다는 ‘지식과 이해의 적용 영역’이나 ‘과
정 및 절차 영역’, ‘윤리 및 태도 영역’ 등을 동시에 강조하고, 영역 
간의 연계성을 확보하여 역량에 대한 보다 원활한 접근이 가능하도록 하
고 있다. 또는 국어나 미술과의 경우, 역량의 성취를 위한 기능 또는 방
법적 측면의 영역을 설정하고, 이 영역을 통해 역량의 성취 과정을 보여
주도록 하고 있다. 실제 많은 역량기반 교과 교육과정이 역량이라는 용
어를 명시적으로 사용하기보다는 지식, 기술, 태도 등의 형식으로, 역량
을 암시적으로 상술하기도 하는 것과 같이(Eurydice, 2002), 교과 역량의 
성취를 위한 교육내용 영역의 설정이, 곧 역량을 나타내는 방식이 될 수
도 있는 것이다. 
  따라서 우리나라 역시도 학문의 체계나 지식 영역만을 기반으로 교육
내용 영역을 조직하는 관행에서 벗어나, 역량의 성취를 위한 교육내용 
영역을 재설정하되, 이때 교육내용의 유형을 고려할 필요가 있을 것이
다. 즉, 역량이 기능, 태도 및 가치 등의 다양한 유형을 통해 작용하는 
총체적 능력이고 분절된 지식보다는 융합된 지식을 요구한다는 점을 바
탕으로, 교육내용 영역을 새롭게 설정할 필요가 있을 것이다.
  다만 여기에서 주의해야 할 점은, 역량기반 교과 교육과정에서 다양한 
교육내용 영역을 제시한다는 것, 그 자체만으로는 해당 교육내용 영역이 
역량의 성취를 위하여 어떠한 의의를 갖는가를 나타내기 어렵다는 점이
다. 실제 우리나라의 국어과 교육과정은 언어 사용 기능을 중심으로 교
육내용 영역을 설정하여, 표면적으로는 국어과에서 추구하는 역량과 관
련된 것처럼 보일지라도, 교육내용 영역별로 제시된 교과 지식은 오히려 
기존 교육과정과 마찬가지로 방대하게 나열되고 있다. 즉, 역량기반 교
과 교육과정에서 역량의 성취를 위해 교육내용 영역을 설정할 경우, 단
지 다양한 영역을 설정하는 것이 중요한 것이 아니다. 그보다는 교육내
용 영역 간 관련 교과 지식을 연계하고 이를 바탕으로 역량을 성취한다
는 목적으로, 교육내용 영역을 제시한다는 것이 더 중요할 것이다.
  넷째, 역량기반 교과 교육과정에서의 교육내용 진술은 역량과 관련한 
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맥락을 고려하며, 관련 교육내용 영역 간 교과 지식을 종합적으로 진술
하도록 해야 한다. 이번 2015 개정 교육과정에서는 성취기준이라는 교육
내용 진술 방식을 설정하여 ‘내용 요소’ 및 ‘기능’이라는 요소의 결
합을 통해, 교과의 내용적 요소와 역량적 요소가 결합할 수 있도록 하고 
있다. 그러나 ‘내용 요소+기능’이라는 성취기준 작성 지침은 한편으로 
교과 지식과 기능을 결합한다는 의미로 해석되면서, 기능은 곧 교과 지
식이 아니라는 논의까지도 확대된다. 그리하여 기능 자체가 중요한 일부 
교과에서는 성취기준을 ‘교과 지식+기능’ 의 형태로 제시하는 것이 적
절하지 않게 되는 것이다. 
  또 다른 한편으로는 이러한 작성 지침은 교과 지식과 역량이 별개의 
것으로 설정하는 오해를 불러일으킨다. 즉, 교과 지식을 이미 설정한 이
후 역량을 결합하는 형태가 됨으로써, 교과 지식을 통한 역량의 성취가 
아니라, 교과 지식을 특정 역량에 억지로 끼워 맞추는 꼴이 되어 버리는 
것이다. 결국 성취기준 진술에서 ‘내용 요소’와 ‘기능’ 이 별도의 
차원에 존재한다고 보는 것은 역량의 관점에서 타당하지 않다. 이러한 
관점에 입각한다면, 역량을 성취하려고 한 2015 개정 교육과정의 시도는 
지나치게 인위적인 것으로 여겨질 가능성이 있다.
이에 따라 우리나라 교과 교육과정의 교육내용 진술 방식인 성취기준
의 작성 지침이 일부 수정되어야 할 것으로 보인다. 즉, 해외의 사례를 
참고해봤을 때, 역량이 궁극적으로 지향하는 바가 삶에서 교과 지식을 
적절하게 활용할 수 있는 능력이라면, 우리나라의 교과 교육과정에서는 
교과 지식과 역량을 이분법적으로 상정하는 문장형의 성취기준 진술 방
식에서 벗어나야 한다. 이를 위해 역량이 성취될 수 있는 상황과 맥락 
속에서, 교과 지식과 역량을 형식적으로 구분하지 않고 제시하는 방법을 
모색할 수 있을 것이다. 또한 역량을 성취하는 과정에 따라 요구되는 교
과 지식을 제시하는 방안도 활용할 수 있다. 
  다섯째, 우리나라의 역량기반 교과 교육과정의 교육내용 조직 및 진술 
방식은 해외의 사례를 너무 성급하게 도입할 것이 아니라, 다소 기초적
인 수준에서 심화적인 수준에 이르기까지 단계별로 차근차근 도입해야 
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한다. 사실 이번 우리나라의 2015 개정 교과 교육과정은 역량을 지향한
다는 관점 아래, 해외의 사례에 대한 외형적인 방식만을 일시에 도입하
고자 하는 욕심이 다소 과했던 결과라 볼 수 있다. 그러나 외형적 방식
에 대한 도입 이전에, 그러한 해외 사례에 대한 심층적인 이해와 이것의 
적용을 위한 제대로 된 준비가 이루어져야만 했었다. 
  해외 국가들의 교육내용 조직 및 진술 방식이 아무리 역량을 성취하는 
데에 이상적인 접근을 나타내고 있다고 하더라도, 우리나라의 특수한 교
육 상황을 고려할 수 없다면 이를 전면적으로 수용할 수 없을 것이다. 
우리나라의 경우 다른 나라들에 비해 국가 교육과정이 교과 교육과정에 
미치는 영향력이 높다는 점, 교육내용 구성 전반에서 교과 지식의 위상
이 여전히 높다는 점, 역량기반 교과 교육과정의 개정을 위한 준비 기간
이 촉박하여 새로운 교과별로 교육내용 조직 및 진술 방식을 적용하는 
데에 어려움이 있다는 점 등을 염두에 둘 필요가 있다. 즉, 우리나라에
서 역량기반 교과 교육과정이 설계 및 적용되는 현실을 직시하고, 교육
내용 조직 및 진술 방식의 단계적인 대안을 마련하고 이를 단계별로 신
중하게 접근해야 할 것이다. 
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Ⅶ. 요약 및 제언
1. 요약
본 연구는 우리나라 역량기반 교과 교육과정의 교육내용 구성 방식이 
어떠해야 하는지에 대한 질문에 답을 얻는 것을 목적으로 하였다. 이를 
위해 이 연구에서는 이미 이러한 노력을 오래전부터 시도해 온 해외의 
사례를 조사하고, 이를 우리나라의 사례와 비교한 결과로부터 시사점을 
탐색하고자 하였다. 이를 위해 아래와 같이 세 가지 연구문제를 설정하
고 이를 해결하는 과정을 통해, 우리나라, 싱가포르, 호주, 캐나다 온타리
오주의 교과 교육내용 구성 방식을 비교하고, 그 비교 결과가 우리나라 
역량기반 교과 교육과정의 교육내용 구성 방식에 주는 함의를 탐색하였
다.
‘우리나라 및 해외의 역량기반 교과 교육과정에 제시된 ‘교육내용 
구성 방식’은 어떠한가?’라는 첫 번째 연구문제와 관련하여 본 연구는 
역량을 지향하고 있음을 표방한 우리나라 및 해외 국가의 교과 교육과정 
문서에 담긴 ‘교과 교육내용 구성 방식’을 세 가지 준거인 ‘교과 교
육과정의 구조’, ‘교육내용 구성의 핵심 요소’, ‘교육내용 조직 및 
진술 방식’를 통해 살펴보았다. 
  우선 ‘교과 교육과정의 구조’와 관련하여, 우리나라와 해외의 역량
기반 교과 교육과정은 ‘도입’, ‘성격 및 목표’ 등의 항목을 통해 범
교과적 또는 교과 역량을 교과 교육과정의 중심적인 위치에 놓는다는 점
에서 동일하다. 다만 캐나다는 ‘평가’ 관련 항목을 통해 학생들이 교
과 지식을 통해 성취할 수 있는 역량을 단계적으로 나타내고 있다. 또한 
그 정도의 차이는 있으나, 역량의 성취를 추구하는 교육내용 조직 및 진
술 방식을 명확히 나타내는 항목을 도입했다는 점은 모든 국가가 동일하
다. 그러나 우리나라는 그러한 항목이 교과 교육과정별로 차이를 보이지  
않는 반면, 해외의 경우에는 교과 교육과정별로 차이를 나타낸다. 마지
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막으로 우리나라와 달리 해외의 경우에는, ‘탐구 방법 및 기술’, ‘교
수법’ 등과 같이 역량이 실질적인 교수·학습에 영향을 줄 수 있도록 
하는 항목을 도입하고 있다. 
  ‘교육내용 구성의 핵심 요소’와 관련하여, 우리나라 ‘교육내용 구
성의 핵심 요소’인 ‘핵심 개념’은 모든 교과 교육과정에 공통의 의미
로 적용된 이후, 교과별로 재해석의 과정을 거쳤다. 그러나 해외의 경우
는 애초에 교과별로 서로 다른 형태와 의미를 지닌 ‘교육내용 구성의 
핵심 요소’ 설정하고 있으며, 이로 인해 교육내용 조직 및 진술 방식 
역시도 교과별로 설계되는 것에 영향을 주고 있다. 또한, 우리나라의 
‘교육내용 구성의 핵심 요소’가 교육내용을 구조화하는 역할에 초점을 
맞추고 있는 것과 다르게, 해외의 그것은 역량과 관련한 맥락 및 상황을 
나타내거나 역량의 하위 요소를 반영하는 역할을 한다. 
  ‘교육내용 조직 및 진술 방식’과 관련하여, 우리나라의 교과 교육과
정에 나타난 교육내용 조직 및 진술 방식은 모든 교과에서 ‘내용체계표 
및 성취기준’이라는 동일한 틀을 통해 설계된다. 반면 해외 역량기반 
교과 교육과정은 일률적인 틀을 규정하지 않고 있어, 교육내용 조직 및 
진술 방식이 교과별로 다르게 설정되고 있다. 또한, 우리나라의 교육내
용 조직 및 진술 방식은 교과 지식, 특히 이론적 지식을 나타내는 요소 
간의 연계성을 중심으로 설계되고 있으며, 이때 역량을 반영하고 있는
‘기능’이라는 요소는 단지 지식적 측면을 이해하기 위한 도구적 활동
이나 과정으로 여겨지고 있다. 해외 역량기반 교과 교육과정의 경우에는 
역량의 성취가 우선적 목적이라는 관점에서 교과 지식을 배열하기 위해,
교과 역량의 성취를 위해 요구되는 교육내용 영역을 설정하며, 이때 교
육내용의 유형을 고려하고 있다.
‘우리나라 및 해외의 역량기반 교과 교육과정의 교육내용 구성에서 
역량과 교과 지식은 어떻게 제시되어 있는가?’의 두 번째 연구문제에서
는 첫 번째 연구문제에 대한 결과를 바탕으로, 역량기반 교과 교육과정
에서 역량이 어떤 방식으로 수용되고 있는지 먼저 확인하고, 이때 교과 
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지식과 역량 간의 ‘관계’가 어떻게 제시되어 있는지 살펴보았다.
  우선 앞서 논의한 우리나라, 싱가포르, 호주, 캐나다(온타리오주)의 
‘교과 교육내용 구성 방식’을 재해석한 결과, 각국의 역량기반 교과 
교육과정에서 역량을 수용하는 방식은 ‘역량을 명시하는 방법’, ‘역
량을 교육내용에 반영하는 양상’, ‘교수·학습으로의 이행을 위한 추
가적 지침’에 따라 구분할 수 있다. 
  역량을 명시하는 방식은 역량의 종류와 특성에 영향을 받는다. 즉, 교
과 교육과정 상에서 강조하는 역량이 범교과적 역량인지 아니면 교과 역
량인지에 따라 이것이 교과 교육과정에 명시되는 방식이 달라진다. 역량
을 교육내용에 반영하는 방식은 각 교과 교육과정에서 역량의 성취를 위
해 활용할 수 있는 핵심적인 교육내용을 ‘지식’, ‘기능’, ‘태도’ 
등의 내용체계로 재편성하여 역량의 다면적 차원을 반영하고, 이를 관련 
상황과 맥락 속에 진술해내는 정도에 따라 구분된다. 교수·학습으로의 
이행을 위한 추가적 지침은 역량의 성취를 위해 교육내용을 재조직하기 
위한 틀을 설정하는 과정에서, ‘역량이 성취될 수 있는 실세계의 맥락
이나 상황, 그에 대한 안내와 설명, 교육내용을 자연스럽게 활용하기 위
한 질문 및 교수법’ 등을 도입한 모습으로 확인할 수 있다. 
  다음으로 역량기반 교과 교육과정에서 역량과 교과 지식의 관계는 
‘교과 교육과정 문서에서 나타나는 역량의 성격’, ‘교육내용 조직 및 
진술에 있어 우선적인 위치를 차지하는 항목’, ‘교과 지식이 반영하고 
있는 역량의 다면적 차원’, ‘역량이 성취될 수 있는 맥락과 상황의 반
영 여부’, ‘교육내용 구성의 핵심 요소의 성격과 특성’에 영향을 받
는다. 즉, 본 연구에서 탐색한 국가의 교과 교육과정은 위 다섯 가지 사
항을 포함한 여러 제반 여건들에 대한 논의의 결과에 따라 역량과 교과 
지식 사이의 관계를 형성했다고 할 수 있다. 
    그리하여 본 연구에서 탐색한 네 국가의 교과 교육과정은 위 다섯 
가지 요소에 영향을 받아, 역량과 교과 지식 사이의 관계를 다음과 같은 
네 가지로 유형화하고 있다. 첫 번째는 우리나라의 사례로 역량과 교과 
지식이 직접 연계되며, 교과 지식이 여전히 우선적인 위치를 나타낸다. 
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두 번째는 싱가포르의 사례로 범교과적 역량 및 교과 역량을 제시하고, 
교과 지식이 이들 역량의 성취를 위해 중요한 재료 및 수단으로 인식되
는 경우이다. 이 유형에서는 교과 역량과 교과 지식 사이의 관련성을 강
화하기 위해 ‘안내하는 질문’, ‘주제에 대한 개요’ 등을 제시한다. 
세 번째는 호주의 사례로 교과 지식이 범교과적 역량의 성취를 위해 활
용되는 관계를 보여준다. 이 유형에서도 범교과적 역량과 교과 지식 사
이의 관련성을 강화하기 위해 ‘범교과적 주제’ 및 ‘핵심 아이디어’ 
등의 요소를 활용한다. 네 번째는 캐나다의 사례로, 역량과 교과 지식 
사이의 보다 밀접한 관련성을 보여주는, 즉, 교과 역량의 발달 단계별 
의미가 교과 지식을 통해 제시되는 모습을 보여준다.
  ‘우리나라 및 해외의 역량기반 교과 교육과정의 교육내용 구성 방식
에 대한 비교 결과가 우리나라 교과 교육내용 구성 방식에 주는 함의는 
무엇인가?’라는 세 번째 연구 문제에서는 ‘교과 교육과정의 구조’, 
‘교육내용 구성의 핵심 요소’, ‘교육내용 조직 및 진술 방식’의 세 
가지 차원에 따라 우리나라가 역량 중심으로 국가 교육과정을 개편한다
고 할 때, 앞서 검토된 사례가 교과 교육내용 구성 방식과 관련하여 어
떤 시사점과 과제를 던져주는지를 탐색하였다. 
  ‘교과 교육과정의 구조’와 관련한 시사점은 세 가지로 나누어 살펴
볼 수 있다. 우선 역량을 명시하는 방법과 관련하여서는, 범교과적 역량
과 교과 역량을 모두 교과 교육과정에 담아내되, 이 둘 사이의 관련성을 
나타내는 방법, 교과 역량만을 명시하되, 이에 대한 보다 자세한 정보를 
제공하거나, ‘평가’ 등의 항목을 통해 역량의 성취 단계별 의미를 제
시하는 방법이 있을 수 있다. 또한, 교육내용에서 역량을 반영하는 방법
과 관련하여서는, 교육내용이 지속적으로 역량에 집중될 수 있도록 하는 
‘본질적 질문’과 같은 항목을 도입하거나, 역량과 교육내용 사이의 연
결성을 도식화·기호화하여 나타내는 방법을 고려할 수 있다. 교수·학
습으로의 이행을 위한 지침과 관련하여서는, ‘범교과적 주제’ 등의 항
목과 같이, 역량과 관련한 맥락을 나타내는 항목, 교과 지식의 활용을 
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통해 실질적인 역량의 성취로 이어질 수 있는 교수법에 대한 항목, 역량
을 수준별로 성취했는가를 판단하는 평가 방법을 제공하는 항목을 도입
할 수 있다. 
다음으로 우리나라 역량기반 교과 교육과정에서의 ‘교과 교육내용 구
성의 핵심 요소’는 다음과 같은 몇 가지 원리에 의해 선정할 필요가 있
다. 우선, ‘교육내용 구성의 핵심 요소’는 교과의 구조와 특성을 반영
할 수 있도록 교과별로 선별되어야 한다. 둘째, 역량의 성취를 위해 필
요한 요소들은 나타내야 한다는 관점에서 ‘교육내용 구성의 핵심 요
소’를 선정해야 한다. 셋째, ‘교육내용 구성의 핵심 요소’를 통해 광
범위하면서도 역량이 학교 교육 안에서 적용가능하고 실질적인 개념으로 
구체화 될 수 있도록 해야 한다.
  마지막으로 우리나라의 역량기반 교과 교육과정의 ‘교육내용 조직 및 
진술 방식’은 다음과 같은 몇 가지 원리에 의해 이루어질 필요가 있다. 
첫째, ‘내용체계와 성취기준’이라는 공통의 방식이 아니라, 각 교과의 
특성과 성격에 따른 교과별 방식을 적용해야 할 것으로 보인다. 둘째, 
교육내용 조직 및 진술 방식은 역량의 성취가 우선적인 목적이라는 관점
에서, 교과 지식을 배열할 수 있어야 한다. 셋째, 교과 역량의 성취를 위
해 요구되는 내용 영역을 설정하되, 이때 교육내용의 유형을 고려할 필
요가 있다. 넷째, 교육내용 진술은 역량과 관련한 맥락을 고려하며, 이때 
관련 영역 간 교과 지식을 연계하여 진술하도록 해야 한다. 다섯째, 우
리나라의 역량기반 교과 교육과정의 교육내용 조직 및 진술 방식은 해외
의 사례를 너무 성급하게 도입할 것이 아니라, 다소 기초적인 수준에서 
심화적인 수준에 이르기까지 단계별로 차근차근 도입해야 한다. 
  2. 제언
  지금의 교육과정은 학생들에게 역량을 키워줄 수 있는 교육을 지향하
고 있다. 이것은 현시대가 학습자 스스로가 의미 있는 정보를 탐색 및 
수집하여, 자신의 지식체를 구성해가는 교육을 추구하는 분위기를 반영
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하는 것이다. 다만 그것을 표현하는 방법에 있어서 정교한 작업이 필요
한 것으로 보인다. 즉, 교과 지식이 수행해야 할 역할을 분명히 하고, 이
를 바탕으로 교과 교육내용의 구성 방식을 구축함으로써, 역량기반 교육
과정이 그 교육적 기조를 실현할 수 있는 여건을 형성해야 할 것이다. 
이하 내용에서는 본 연구의 연구 결과를 바탕으로, 역량기반 교육과정의 
교육내용 구성 방식과 이를 둘러싼 분야에 있어 진척시킬 필요가 있는 
연구에 관련한 제언을 제시하도록 하겠다.
  첫째, 국가 수준에서 개발되는 역량기반 교과 교육과정에서 교과 교육
내용 구성 방식을 구축한다는 것의 의미를 재해석할 필요가 있다. 즉, 
교과 교육내용 구성 방식이라는 것을 ‘내용체계나 성취기준’과 같은 
형식적이고 정형화된 틀에 어떤 교과 지식을 가르쳐야 할 것인가를 결정
하는 결과적인 성격으로 상정하기보다는, 역량을 성취하는 과정에서 어
떤 교과 지식이 요구되며, 이것이 어떤 맥락에서 요구되는 것인지 등을 
합의해나가는 과정형의 성격으로 상정할 필요가 있다. 즉, 역량기반 교
육과정은 교육내용의 구성 방식에 대한 인식 전환을 의미하는바, 이것이 
교과 지식을 염두에 두되 역량을 둘러싼 제반 사항을 탐색하고 구성하는 
과정 자체에 의의를 두어야 한다는 것이다.
  둘째, 역량을 학습자가 실제 삶을 살아가는 동안 발휘하게 되는 존재
론적 차원의 능력으로 해석할 필요가 있다. 존재론적 차원은 역량을 
‘아는 것’과 ‘하는 것’의 차원을 넘어서 ‘존재하는 것’의 측면, 
즉 ‘나는 누구이며, 어떤 자세로 살아갈 것인가’라는 질문 속에서 역
량을 재해석하자는 것으로 해석할 수 있다(이상은, 2018). 
  역량을 존재론적인 측면에서 받아들인다는 것은 역량이 그간 지식이나  
기능에 비해 다소간 간과되어 온 가치 및 태도를 중요하게 다룬다는 점
과 관련되어 있다. 비록 일부 교과에 국한되기는 하였지만, 실제 본 연
구에서 살펴본 해외의 사례에서도 학습자의 역량을 함양한다는 것이 곧 
인간을 구성하는 요소인 지식과 기능, 가치 및 태도가 총체적인 관점에
서 길러지는 것임을 인식하고 있다. 즉, 학습자 자신이 처한 맥락과 상
황적 조건을 분석하고, 관련된 지식(내용)을 통해 대안을 탐색하며, 문제
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를 해결하는 실제적인 과정 전반에는 학습자가 무엇을 추구하는지, 어떤 
성향과 윤리적 태도를 함양하고 있는지가 가장 큰 영향력을 미치고 있다
는 함의가 있는 것이다.
셋째, 역량기반 교육과정에서 교과 지식과 역량과의 관계를 구축할 때,
교과 지식의 성격에 대한 논의가 반드시 선행되어야 한다. 이것은 역량
의 관점에서 이루어지는 교과 교육내용의 구성 방식에 대한 논의는 교과
별로 교과 지식의 성격이 어떠해야 하는지에 대한 논의와 동시에 이루어
져야 함을 나타낸다. 이번 2015 개정 교육과정은 역량을 구현할 수 있기 
위해 교과별 교과 지식이 어떤 성격을 나타내어야 하는지에 대한 근본적
인 물음은 생략한 채, 그 교과별로 동일하게 적용되는 외적인 형태에만 
관심을 기울인 경향이 없지 않다. 교과 교육과정에 담긴 교과 지식을 통
해 역량이 어떻게 구현될 수 있는지 교과별로 온도차가 나타난다는 논의
들이 이를 반증한다. 따라서 교과 지식의 성격이 어떠해야 하는지에 대
한 충분한 논의를 바탕으로 교육내용의 구성 방식을 만들어내지 않는다
면, 그것과 역량과의 관련성을 긴밀히 나타내기가 어렵다는 점을 유념할 
필요가 있다.
넷째, 역량기반 교과 교육과정에서 범교과적 역량 또는 교과 특수 역
량의 의미와 체계를 논하는 과정에서부터, 학생들의 역량을 성취를 위해 
요구되는 교과 지식을 선정하고 체계화하는 논리적 과정을 분명히 보여
줄 수 있는 연구가 교과별로 필요하다. 물론 이번 2015 개정 교과 교육
과정을 개발하는 과정에서 만들어진 여러 연구물을 보면 ‘역량’이 내용
체계표 상의 ‘기능’으로 표현되고 이것은 ‘성취기준’이라는 형식으로 구
체적으로 진술되는 모습을 통해 그러한 논리적 과정을 구축하려고 한 시
도가 엿보이기는 하나, 특정 역량이 특정 교과 지식을 통해서 구축될 수 
있다고 보기에는 여전히 부족하다.
역량과 교과 지식이 이어지는 그 명확한 과정을 드러내기는 쉽지 않을 
것이나, 최소한 그 과정에서 나타나는 논리적 원칙만이라도 반드시 세울 
필요가 있다. 특히나 그러한 원칙은 해당 교과의 전문가만이 할 수 있다
는 점에서, 총론의 관점에서 진행된 본 연구는 그러한 원칙이 향후 교과 
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전문가들을 통해 구축되기를 기대해 본다.
다섯째, 역량기반 교육과정의 교과 지식을 ‘학문간 지식’으로도 상정할 
필요가 있다. 본 연구는 우리나라의 역량기반 교과 교육과정에 대한 비
판적 의식에서 출발하였기에, 우리나라의 현 체제에 따라 ‘교과 교육과
정’ 각각을 개별적인 분석의 대상으로 하였고, 이에 교과 지식과 역량 
사이의 관계라고 했을 때, ‘교과 지식’은 특정 교과에만 국한된 학문적 
지식(Disciplinary knowledge)을 지칭하였다. 그러나 역량의 특성에 더 
집중해본다면, 역량기반 교과 교육과정은 교과 사이의 연계가 가능한 교
과 지식을 추구할 필요가 있다. 역량기반 교육과정은 종래 교육과정의 
문제점으로 지적되어 왔던 교과 간 분절화를 막고, 개별 교과의 성격을 
재규정할 수 있도록 하기 때문이다. 따라서 추후 발전적 논의를 통해 교
과 사이의 연계성을 강화할뿐더러 이때의 교과 지식을 학문간 지식(Inter
disciplinary knowledge)으로 상정하고 관련 논의를 확장할 필요가 있다.
여섯째, 역량기반 교과 교육과정에 담긴 교육내용 구성 체계가 현장에
서 효율적으로 적용되기 위해서, 역량기반 교과 교육과정의 적극적인 역
할 변화가 필요하다. 비록 본 연구의 초점은 현장에서의 역량기반 교과 
교육과정 운영이 아니나, 많은 국가가 교육내용 구성을 교수․학습 방법
과 전략, 평가에 모두 일관성 있게 연관시키고 있는 것을 확인할 수 있
었다. 이것은 단순히 교과 교육과정 구성 방식을 정련하는 것을 통해서
는 학생들의 역량 함양을 보장할 수 없다는 논리를 전제로 하고 있다.
이에 모든 교과 교육과정이 그러하듯, 역량기반 교과 교육과정 역시도 
실제적인 교육 현장에 영향을 줄 수 있어야 유의미하다는 점에서, 교과 
교육내용의 구성 방식이 실질적인 역량기반 교육과정의 현장 운영에 영
향을 미칠 수 있는 방안에 대한 논의를 이어나가야 할 것이다.
역량기반 교과 교육과정을 구축하기 위해 교과 지식과 역량과의 관계
를 정립하고, 이를 위해 교육내용 구성 방식을 구축하는 것에는 심도 있
는 연구와 철저한 준비가 뒷받침되어야 한다. 역량기반 교과 교육과정을 
현실화시키기 위해 교육내용 구성 방식의 체계를 온전하게 갖추고자 하
는 것은 바람직하지만, 제대로 된 준비와 계획 없이는 과거와 같이 여전
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히 이론적 지식을 강조할 수밖에 없다. 따라서 이러한 인식을 공유하고,
지금부터라도 충분한 준비와 계획을 통해 교과 교육내용 구성 방식을 갖
추어나가도록 해야 할 것이다.
3. 연구의 한계
  본 연구는 다음과 같은 점에서 몇 가지 한계를 갖는다. 
  첫째, 본 연구는 사회(지리), 과학, 국어(영어), 예술(미술)과 같은 특정 교
과의 교육내용 구성 방식에 대해 살피고 있다. 이에 다른 목적과 성격을 지
닌 교과에 본 연구의 결과를 일반적으로 적용하는 데에는 한계가 있을 수
밖에 없다. 따라서 본 연구에서 탐색하고 있는 교과 이외의 교과를 대상으
로 하는 별도의 논의가 필요할 것으로 보인다. 즉, 우리나라의 역량기반 교
육과정이 교과의 특성을 반영한 교과 특수 역량을 설정하고 그에 따른 교
육내용을 구성하는 우리나라의 현실적 상황을 고려해보았을 때, 역량이 교
과별로 어떻게 적용되고 실천될 수 있는지 교과별로 심도 있는 논의가 더
욱 필요하다. 
  둘째, 본 연구는 교과 교육내용 구성 방식이 결국 교과 교육과정 문서가 
교육현장에서 충실한 교육과정 실행을 견인할 수 있는가에 영향을 미치는 
중요한 요인이라는 점에서, 각국의 역량기반 교과 교육과정 문서에 담긴 
교육내용의 구성 방식에 대한 비교 및 분석을 수행하였다. 이에 역량기반 
교육과정을 구현하는 실질적인 모습에 대해서는 충분한 논의가 이루어지
지 않았다. 따라서 교과 교육내용 구성 방식이 실질적인 교육 현장에서 과
연 어떠한 방식으로 기능하고 있는가에 따라, 그것이 학생들의 역량 성취
에 어느 정도 유의한지에 대한 보다 명확한 판단을 내리는 작업이 추가적
으로 요구되는 바이다. 이에 본 연구에서 논의된 다양한 교과 교육내용 구
성 방식이나 유형이 실제 교육 현장에서 적용되는 모습과 과정에 대한 후
속 연구를 통해 그러한 한계점을 보완해야 할 것으로 보인다.  
  셋째, 본 연구는 우리나라의 역량기반 교과 교육과정에서 교육내용 구성 
방식에 대한 대안을 얻고자 하는 만큼, 교과별로 설계된 교육과정이라는 
- 265 -
전제를 바탕으로 이루어지고 있다. 즉, 앞서 언급한 바와 같이 우리나라의 
역량기반 교과 교육과정은 범교과적 역량과는 별도로 교과 특수 역량을 설
정하고 그에 따른 교과별 교과 지식을 제시하고 있기에, 이에 본 연구 역시 
역량을 지향하는 교육내용 구성 방식을 교과별로 논하는 것이다. 물론 교
육과정의 중요한 구성 기준으로서의 개별 교과의 역할은 역량기반 교육과
정에서도 지속될 수밖에 없다. 그러나 역량기반 교육과정은 본래 교과 간
의 연결고리를 강화시키기를 원한다는 측면에서 보면, 교과별 교육과정의 
교육내용 구성 방식뿐만 아니라, 교과 간의 경계가 허물어진 통합적 교과 
교육과정에서의 교육내용 구성 방식이 어떠해야 하는지에 대한 논의가 추
가로 이루어져야 할 것이다. 
  마지막으로 본 연구는 각국의 교과 전문가들이 개발한 역량기반 교과 교
육과정 문서에 담긴 내용을 비교 분석하여 이루어진 연구이다. 즉, 각국의 
전문가들이 역량기반 교과 교육과정을 설계하면서 어떠한 방식으로, 역량
을 교육내용 구성 방식에 접목하였는지를 판단한 것이다. 그러나 그러한 
교육내용 구성 방식은 각국의 교육적 상황이나 문화적 차이에 따라 서로 
다르게 적용되고 또 나타날 수 있기 때문에, 현재의 상황에서 동일선상에
서의 비교 분석을 시행하는 것이 다소 무리일 수 있다. 이에 본 연구에서는 
보다 타당한 결과를 내기 위해 현재 설정된 교과별 영역이나 범주가 비슷
한 것으로 선별하여 비교하였으나, 추후 각국의 교과 교육과정 내용 구조
나 세부 내용을 분석할 수 있는 보다 표준적이고 구체적인 지침, 공통된 비
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The purpose of this study was to obtain answers to questions about th
e constitution form of educational content in Korean competence-based 
curriculum. To this end, the research was designed to investigate cases 
abroad that had already been trying such efforts for a long time and t
o explore the implications from the results of comparing them with tho
se of Korea. In other words, through the process of setting up and solv
ing three research questions, we compared how the educational content
was organized in Korea, Singapore, Australia, and Canada, and explored 
the implications of the constitution form of educational content in Comp
etence-based curriculum of the Korea's. 
  In relation to the first question of ‘How is the constitution form of 
educational content presented in Korea and overseas competence-based 
curriculum?’, the study looked at ‘the structure of the Subject curric
ulum', ‘Key elements of educational content composition' and ‘Organi
zation and presentation form of educational content’ of Korea and oth
er countries that have expressed their commitment to competence.
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  First of all, with regard to the structure of the Subject curriculum, it 
is the same that competence-based curriculum in Korea and abroad pla
ces competence at the center of the curriculum through items such as 
'Introduction', 'Feature and Objectives'. However, Canada allows student
s to show their competence in terms of the result of their learning of 
the subject through items related to assessment. It is also common in al
l countries that they have introduced items that clearly articulate the o
rganization and statement style of educational content seeking the achie
vement of competence. However, while in Korea, such items do not va
ry by the subject curriculum, in overseas cases, they differ by the subj
ect curriculum. Lastly, unlike in Korea, foreign countries are introducing 
items such as 'scientific research method and skills' and 'teaching meth
ods' that can affect actual teaching and learning in connection with the 
contents of education in order to achieve competence. 
  In relation to ‘Key elements of educational content composition', 'Ke
y Concept', which is a ‘Key elements of educational content compositi
on' in Korea, was applied in a common sense to all curricular curricula, 
but was applied through a reinterpretation process. However, overseas 
schools have set ‘Key elements of educational content composition' wi
th different types and meanings. This method of setting up also affects 
the organization and presentation of education contents by each subjec
t. Also, unlike Korea's ‘Key elements of educational content compositio
n' that focuses more on the role of structuring educational content, tho
se of overseas serves to represent context and situation related to com
petence or to reflect subcomponents of competence. 
  With regard to the 'organization and presentation form of educational 
content' method, the organization and statement method presented in th
e Korean curriculum is designed in the same way in all subjects throug
h the ‘educational contents organization & achievement standard'. In a
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ddition, the Korean competence-based curriculum consists mainly of ele
ments representing the subject knowledge, especially theoretical knowle
dge, and the ‘function' reflecting the competence is considered as a t
ool to understand the subject knowledge. The foreign competence-based 
curriculum establishes areas of education required for the achievement 
of a subject competence in order to arrange the subject knowledge in t
erms of priority purpose and considers the type of educational content. 
In relation to the second question of ‘How are competences and the 
subject knowledge presented in the constitution form of educational con
tent in our country and abroad?’, the ‘relationship’ between the su
bject knowledge and competences was examined after first confirming 
how competences were accepted in the nation and overseas competenc
e-based curriculum.
  First of all, after reinterpreting the 'the constitution form of educatio
nal content' of Korean, Singapore, Australia, and Canada(Ontario) discus
sed earlier, the method of accommodating competence in each country'
s competence-based curriculum can be divided according to 'how to sp
ecify competence', 'how to reflect competence in the educational conte
nt' and ‘additional guidelines for transition to teach and learn'.
  Next, the relationship between competence and subject knowledge in 
the curriculum of the country explored in this study is influenced by 
the 'nature of the ability to represent in the curriculum documents', 'a 
multidisciplinary dimension of the competence reflected in the 
educational content organization and statement', 'Whether context and 
situation are reflected' and 'the nature of the Key elements of 
educational content composition'. 
  Thus, the curriculum of the four countries explored in this study are 
influenced by the above five factors, which characterize the 
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relationship between competence and subject knowledge into four 
categories. The first is the case in Korea, in which competence and 
subject knowledge are directly linked, and subject knowledge still shows 
a priority. The second is Singapore's case, in which it presents subject 
competence separately from those of Cross-Curricular competence, and 
the subject knowledge is recognized as an important material and 
means to achieve these competences. In this type of study, it presents 
‘a guide question’ and ‘an overview of the topic’ to strengthen 
the relationship between competence and subject knowledge. The third 
is Australia's case, which shows the relationship that subject knowledge 
is used for the achievement of the Cross-Curricular competence. This 
type also utilizes elements such as ‘Cross-Curricular themes’ and 
‘Key ideas’ to strengthen the relationship between the 
Cross-Curricular competence and subject knowledge. The fourth is 
Canada's case, which shows closer relationship between competence 
and subject knowledge, i.e. the meaning of developmental stages of a 
subject competence is presented through subject knowledge. 
  In relation to the third question of ‘What is the purpose of compari
ng the composition of educational content in Korean and overseas comp
etence-based curriculum?’, the previous case explores the implications 
of how our nation reorganizes the national curriculum based on compet
ence in three dimensions: ‘the structure of the Subject curriculum', 
‘Key elements of educational content composition' and ‘Organization 
and presentation form of educational content’.
  There are three main points of view on ‘the structure of the Subje
ct curriculum'. Firstly, as to how to specify competence, there may be 
a way to capture both the Cross-Curricular competences and subject co
mpetences in the curriculum, but to indicate the relevance between the 
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two, to provide more detailed information about them, or to present th
em step by step through such items as 'assessment'. In addition, with r
espect to how competences are reflected in the educational content, an 
item such as the 'essential question' that allows the educational content
to be continuously focused on competence, or a method that graphicize
s and enforces the link between competence and educational content. I
n relation to the guidelines for the transition to teaching and learning, 
items that represent context in terms of competence, items that can le
ad to actual achievement of competence through the use of teaching k
nowledge, and items that provide assessment methods to determine whe
ther competence has been achieved by level. 
  Next, the 'Key elements of composition of contents of textbooks' in t
he nation's competence-based curriculum needs to be selected by sever
al principles. First of all, ‘Key elements of educational content compos
ition' should be able to be selected by subject, reflecting the structure 
and characteristics of the subject. Second, from the perspective to com
prehend the factors necessary to achieve competence, ‘Key elements 
of educational content composition' should be selected. Third, the ‘Key 
elements of educational content composition' should be provided to ena
ble broad and practical concepts to be materialized within school educat
ion. 
  Finally, the ‘Organization and presentation form of educational cont
ent’ of the Korean competence-based curriculum needs to be accompl
ished by several principles. First, it is likely that the educational conten
ts organization & achievement standard should not be common as they 
are now, but methods by subject depending on the characteristics and 
characteristics of each subject should be applied. Second, ‘Organizatio
n and presentation form of educational content’ should be able to arr
ange the subject knowledge from the point of view that achievement o
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f competence is the overriding objective. Third, setting the educational 
content area required to achieve the subject competence, but it is nece
ssary to consider the type of educational content. Fourth, the ‘present
ation form of educational content’ should be comprehensive, taking int
o account the context associated with competence.
  Based on the findings of this study, the following suggestions are ma
de regarding how the curriculum is organized and the areas surroundin
g it. First, it is necessary to re-interpret the meaning of building a met
hod of educational content in the competence-based curriculum develop
ed at the national level. Second, ability needs to be interpreted as a pr
obabilistic competence that learners will exert throughout their lives. Th
ird, when establishing a relationship with the subject knowledge and co
mpetence, discussion of the nature of the subject knowledge must prec
ede. Fourth, research is required to clearly show the logical process of 
selecting and organizing the subject knowledge required to realize subje
ct competence. Fifth, if the subject knowledge contained in the compet
ence-based curriculum is 'an interdisciplinary knowledge', then separate 
discussions should be made on how the curriculum should be organized. 
Sixth, in order for the system of composition of education contents con
tained in competence-based curriculum to be applied effectively on sit
e, an active role change in capacity-based curriculum is required. 
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